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3EUROPEJSKI ROK
JĘZYKÓW 2001
Maria Bołtruszko1)
Warszawa, MEN
Uroczyste otwarcie Europejskiego Roku Języków 2001
w Polsce
Dnia 19 marca 2001roku. Minister Edu-
kacji Narodowej prof. dr hab. Edmund Witt-
brodt dokona³ uroczystego otwarcia Euro-
pejskiego Roku Jêzyków 2001 w Polsce. Spot-
kanie uœwietni³a obecnoœæ przedstawiciela
Rady Europy – pani Philii Thalgott, nato-
miast zaproszonymi goœæmi byli przedstawiciele
kuratoriów, laureaci og³oszonego konkursu na
plakat wraz z rodzicami i nauczycielami oraz
dziennikarze.
Minister Edukacji podkreœli³ znaczenie
Europejskiego Roku Jêzyków 2001. Wszyscy
niezale¿nie od wieku mog¹ uczyæ siê jêzyków
obcych, a tak¿e troszczyæ siê o promocjê jêzyka
polskiego w Europie. Szczególnie wa¿ne jest to
dla m³odzie¿y, gdy¿ języki otwierają drzwi do
przysz³ej pracy, zwiedzania œwiata i poznawania
nowych przyjació³.
Podobne treœci wyrazi³ w swoim prze-
s³aniu Sekretarz Generalny Rady Europy:
,,Bardzo cieszê siê, ¿e Polska rozpoczyna dzi-
siaj kampaniê na rzecz Europejskiego Roku Jê-
zyków... W 2001 roku chcemy w szczególny
sposób zaakcentowaæ zró¿nicowanie jêzykowe
i kulturowe Europy. Drugie z naszych hase³
,,Języki bogactwem Europy’’ przypomina, ¿e ró¿-
norodnoœci nie nale¿y traktowaæ jako przeszko-
dy w komunikowaniu siê i wspó³pracy, ale
raczej jako cenne i niewyczerpane Ÿród³o ubo-
gacenia’’ (pe³ny tekst w z³¹czeniu).
Zasadniczym elementem ceremonii ot-
warcia by³o wrêczenie nagród laureatom kon-
kursu na plakat informacyjny ERJ 2001. Na
podstawie jego wyników mo¿na z dum¹ i rado-
œci¹ powiedzieæ, ¿e mamy zdoln¹ i ambitn¹
m³odzie¿. Mimo bardzo krótkiego terminu zg³o-
szeñ oraz trudnych warunków udzia³u, konkurs
cieszy³ siê du¿ym powodzeniem. I co ciekawe
udzia³ nie by³ interesowny, w og³oszeniu bo-
wiem nie ujawniono, jakie przewidziano na-
grody.
£¹cznie wp³ynê³o 305 prac. Najwiêcej
projektów przekazano z województwa œl¹skiego
(70), pomorskiego (50), podlaskiego (30) i za-
chodniopomorskiego (30). Do oceny jury
przedstawiono 110 plakatów spe³niaj¹cych wa-
runki wstêpne konkursu. Jury w sk³ad, którego
weszli przedstawiciele Ministerstwa Edukacji
Narodowej oraz Ministerstwa Kultury i Dzie-
dzictwa Narodowego, miêdzy innymi. kurator
Muzeum Plakatu w Wilanowie, wy³oni³o czte-
rech laureatów.
I nagroda – plakat Krzysztofa Górskiego (14 lat)
z Autonomicznego Gimnazjum w Gdañsku;
II nagroda – plakat Bartka Tryniszewskiego (13
lat) z Gimnazjum w Zambrowie oraz plakat
Krzysztofa Iwañskiego (15 lat) z Pa³acu M³o-
dzie¿y w £odzi;
III nagroda – plakat Marcina Klimek (16 lat)
z IV LO w Krakowie.
Wyró¿niono plakaty: Doroty Sochackiej
z Liceum Handlowego w Olkuszu; Anny Polo-
czek, Dominiki Lipa i Roksany Nowak z VI LO
1) Autorka jest krajowym koordynatorem Europejskiego Roku Jêzyków 2001 w Polsce.
4w Katowicach; B³a¿eja Zemleduch z III LO we
Wroc³awiu oraz poza konkursem – Natalii i Pio-
tra Prokosa z gimnazjum w Widuchowej i Fary-
dy Szczêsnowicz z XVI gimnazjum w Gdañsku.
Jako nagrody laureaci otrzymali zapro-
szenie do bezp³atnego udzia³u w kursie wy-
branego jêzyka obcego, organizowanym przez
MEN latem tego roku, oraz pakiety multime-
dialne do nauki jêzyka angielskiego sponsoro-
wane przez Young Digital Poland. Wyró¿nio-
nym uczniom wrêczono s³owniki sponsorowane
przez PWN.
Z nagrodzonych i wyró¿nionych plaka-
tów zorganizowano wystawê, która tworzy³a
oprawê plastyczna ceremonii otwarcia. Na za-
koñczenie uroczystoœci odby³a siê krótka kon-
ferencja prasowa.
(kwiecieñ 2001)
Walter Schwimmer
Strasburg
Posłanie Sekretarza Generalnego Rady Europy
Bardzo cieszê siê, ¿e Polska rozpoczyna
dzisiaj kampaniê na rzecz Europejskiego Roku
Jêzyków. Ten szczególny rok, organizowany
przez Radê Europy i Uniê Europejsk¹, zaowocu-
je ca³ym szeregiem inicjatyw, podejmowanych
w 45 krajach na szczeblu lokalnym, krajowym,
regionalnym i europejskim.
Naszym celem jest zachêciæ wiêcej osób,
by uczy³y siê wiêkszej liczby jêzyków. Znajo-
moœæ jêzyków obcych jest dziœ koniecznoœci¹.
Nikt nie jest za stary, ani za m³ody na naukê
nowego jêzyka obcego. Mam nadziejê, ¿e
w 2001 roku wiele osób w Polsce podejmie to
wyzwanie.
,,Jêzyki otwieraj¹ drzwi’’, brzmi jedno
z naszych hase³ – drzwi do zatrudnienia, stu-
diów, podró¿y. Jednak korzyœæ z nauki jêzyków
jest jeszcze wiêksza: dziêki jêzykom poznajemy
inne spo³eczeñstwa, inne kultury, ró¿ne sposo-
by ¿ycia, ró¿ne postawy. Tym samym uczymy
siê pozytywnego podejœcia do odmiennoœci,
a akceptacja ró¿norodnoœci jest nam potrzebna,
abyœmy razem, w pokoju mogli ¿yæ i pracowaæ
w naszych wielojêzycznych i wielokulturowych
spo³eczeñstwach.
W 2001 roku chcemy w szczególny spo-
sób zaakcentowaæ zró¿nicowanie jêzykowe i kul-
turowe Europy. Drugie z naszych hase³ ,,Jêzyki
bogactwem Europy’’ przypomina, ¿e ró¿norod-
noœci nie nale¿y traktowaæ jako przeszkody
w komunikowaniu siê i wspó³pracy, ale raczej
jako cenne i niewyczerpane Ÿród³o ubogacenia.
Rada Europy pragnie chroniæ i promowaæ bo-
gate dziedzictwo jêzykowe w swych krajach,
wykorzystuj¹c do tego celu Europejską kartę
języków regionalnych i mniejszościowych. Nie-
cierpliwie czekamy na nowe ratyfikacje w 2001
roku.
Od ponad 30 lat Rada Europy z powo-
dzeniem pracuje nad popraw¹ metod nau-
czania jêzyków. W tym roku wprowadzimy Ra-
mowe wytyczne w sprawie nauczania i ucze-
nia się języków obcych, aby pomóc w okreœle-
niu ,,norm’’ (wyznaczanie celów i ocena wyni-
ków). W naszych pañstwach cz³onkowskich za-
czyna byæ te¿ wprowadzane Europejskie Port-
folio Językowe – dokument osobisty, który ma
motywowaæ i pomagaæ poszczególnym osobom
w uczeniu siê jêzyków przez ca³e ¿ycie, a rów-
noczeœnie œwiadczyæ o ich doœwiadczeniach jê-
zykowych i miêdzykulturowych na wszystkich
poziomach.
Jestem przekonany, ¿e te i ró¿ne inne
inicjatywy podejmowane przez Radê Europy
w 2001 roku bêd¹ wsparciem dla Waszych
wysi³ków zmierzaj¹cych do rozpropagowania
celów Europejskiego Roku Jêzyków. Dziêkujê za
Wasze zaanga¿owanie i ¿yczê serdecznie, aby
ten Rok zakoñczy³ siê sukcesem.
(luty 2001)
5Agnieszka Dybowska
Warszawa, MEN
Nauczanie języków obcych w reformie systemu
edukacji
Polska to kraj, w którym z roku na rok
wzrasta zainteresowanie nauk¹ jêzyków ob-
cych. Fakt ten powoduje, ¿e organizacja nau-
czania jêzyków obcych jest jednym z prioryteto-
wych zadañ wprowadzanej reformy systemu
edukacji. G³ówn¹ form¹ edukacji lingwistycznej
w polskich szko³ach jest nauczanie jêzyków ob-
cych jako przedmiotu obowi¹zkowego lub nad-
obowi¹zkowego. Tego rodzaju nauczanie reali-
zuje siê tak¿e jako zajêcia dodatkowe.
Przed szko³¹ postawiono bardzo wa¿ne
zadania wynikaj¹ce z prowadzenia nauczania
jêzyków obcych, miêdzy innymi, rozwijanie
w uczniach postawy ciekawoœci, otwartoœci i to-
lerancji wobec innych kultur przy równoczes-
nym pog³êbianiu poczucia w³asnej to¿samoœci.
Szko³a czuwa nad tym, aby przez naukê jêzyka
obcego uczniowie osi¹gnêli umiejêtnoœci spra-
wnej komunikacji jêzykowej, która pozwoli im
w³aœciwie nawi¹zywaæ i podtrzymywaæ kontak-
ty z cudzoziemcami oraz poznawaæ kulturê
i sprawy ¿ycia codziennego w danym obszarze
jêzykowym.
Warto zastanowiæ siê nad tym, jakie
zmiany w obszarze nauczania jêzyków obcych
wprowadzi³a reforma systemu edukacji. Do
czasu wprowadzenia w Polsce strukturalnej re-
formy systemu, nauka jêzyka obcego jako
przedmiotu obowi¹zkowego rozpoczyna³a siê
w klasie pi¹tej szko³y podstawowej i by³a kon-
tynuowana w szkole ponadpodstawowej.
Zgodnie z nowymi za³o¿eniami progra-
mowo-organizacyjnymi, obowi¹zkowe naucza-
nie jêzyka obcego wprowadza siê w drugim
etapie edukacyjnym tj. w klasie IV szko³y pod-
stawowej. Bêdzie ono kontynuowane w gim-
nazjum i w szkole ponadgimnazjalnej. Niezale¿-
nie od powy¿szego, dyrektor szko³y podstawo-
wej, po konsultacji z organem prowadz¹cym,
mo¿e organizowaæ nauczanie jêzyka obcego od
klasy pierwszej.
Przed wprowadzeniem reformy systemu
oœwiaty wymiar nauczania jêzyków obcych
w szkole podstawowej wynosi³ dla jednego jê-
zyka 6 godzin tygodniowo ³¹cznie w cyklu nau-
czania oraz w liceum ogólnokszta³c¹cym dla
dwóch jêzyków 18 godzin tygodniowo ³¹cznie
w cyklu nauczania, a wiêc razem 24 godziny.
Po wprowadzeniu reformy systemu
oœwiaty wymiar nauczania jêzyka obcego
w szkole podstawowej wynosi minimum 8 go-
dzin tygodniowo ³¹cznie w cyklu nauczania
oraz minimum 9 godzin tygodniowo w trakcie
nauczania w gimnazjum. Projekt ramowego
planu nauczania w liceum profilowanym za-
k³ada, ¿e uczniowie bêd¹ uczyli siê pierwszego
jêzyka obcego przez 10 godzin tygodniowo ³¹-
cznie w cyklu nauczania oraz przez 6 godzin
tygodniowo ³¹cznie w cyklu nauczania, a wiêc
razem 33 godziny.
Nale¿y wiêc zauwa¿yæ, ¿e wymiar nau-
czania jêzyków obcych w zreformowanej szkole
znacznie siê zwiêkszy³. Trzeba równie¿ dodaæ, i¿
zgodnie z przepisami prawa oœwiatowego or-
gan prowadz¹cy szko³ê mo¿e zwiêkszyæ wymiar
obowi¹zuj¹cych zajêæ edukacyjnych. Zwiêksze-
nia wymiaru nauczania jêzyków obcych mo¿e
tak¿e dokonaæ dyrektor szko³y wykorzystuj¹c
dodatkowe godziny przeznaczone na zajêcia
edukacyjne, które pozostaj¹ w jego dyspozycji.
Wprowadzona reforma systemu eduka-
cji rozszerza mo¿liwoœæ nauczania dwujêzycz-
nego, bowiem oddzia³y klas dwujêzycznych
mog¹ byæ prowadzone równie¿ w gimnazjach.
Zachowana jest zasada równoœci szans eduka-
cyjnych w dostêpie do tej formy kszta³cenia.
Reforma oœwiatowa da³a równie¿ nau-
czycielom mo¿liwoœæ wyboru optymalnego do
warunków pracy, programu i podrêcznika. Na-
uczyciel jêzyka obcego mo¿e zgodnie z rozpo-
rz¹dzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
15 lutego 1999 r w sprawie warunków i trybu
dopuszczania do użytku szkolnego programów
nauczania z zakresu kształcenia ogólnego oraz
warunków i trybu dopuszczania do użytku szkol-
nego podręczników i zalecania środków dydak-
tycznych (Dz. U. Nr 14, poz. 130 z późn. zm)
realizowaæ program nauczania wybrany spo-
6œród programów wpisanych do wykazu MEN
lub opracowaæ w³asny program.
Wykaz podrêczników nauczania zatwier-
dzonych do u¿ytku szkolnego jest bogaty, wiêc
nauczyciel ma mo¿liwoœæ swobodnego podjêcia
decyzji w tej sprawie. Nale¿y dodaæ, ¿e podrêcz-
niki zatwierdzone do u¿ytku szkolnego po dniu
10 marca 1999 roku s¹ opracowane na pod-
stawie aktualnie obowi¹zuj¹cej podstawy progra-
mowej kszta³cenia ogólnego. Wykaz jest sukcesy-
wnie uzupe³niany o zatwierdzane podrêczniki.
Ju¿ od 2002 roku zmieni siê kszta³t eg-
zaminu maturalnego. Jêzyk obcy bêdzie przed-
miotem obowi¹zkowym dla wszystkich zdaj¹-
cych, ale bêdzie on zdawany na poziomie pod-
stawowym lub rozszerzonym, w zale¿noœci od
decyzji zdaj¹cego. Nowy egzamin ma siê sk³a-
daæ z czêœci wewnêtrznej, przeprowadzanej
w szkole i z czêœci zewnêtrznej, sprawdzanej
poza szko³¹ przez odpowiednio wyszkolonych
egzaminatorów. Absolwent bêdzie móg³ rów-
nie¿ zdawaæ drugi jêzyk obcy jako przedmiot
wybrany. Ca³y egzamin zostanie oparty na
wspólnych standardach wymagañ oraz czytel-
nych i jednoznacznych kryteriach oceniania.
Egzamin maturalny bêdzie mo¿na zda-
waæ z nastêpuj¹cych jêzyków – angielskiego,
francuskiego, hiszpañskiego, niemieckiego, ro-
syjskiego i w³oskiego. Dopuszcza siê równie¿
mo¿liwoœæ zdawania egzaminu maturalnego
z innego jêzyka obcego nowo¿ytnego zg³oszo-
nego lub wprowadzonego przez Centraln¹ Ko-
misjê Egzaminacyjn¹. Zg³oszenia dokonuje
dyrektor szko³y do dyrektora CKE za poœred-
nictwem dyrektora komisji okrêgowej na trzy
lata przed terminem egzaminu. Przyk³adowo,
Centralna Komisja Egzaminacyjna wprowadzi³a
ju¿ mo¿liwoœæ zdawania egzaminu maturalnego
z jêzyka s³owackiego.
Bardzo istotnym obszarem w procesie
nauczanie jêzyków obcych jest obudowa dy-
daktyczna wspomagaj¹ca nauczanie. Nauczy-
ciele jêzyków obcych powinni wykorzystywaæ
w procesie nauczania takie œrodki dydaktyczne
jak: tablice, mapy, fotogramy (zbiory tablic,
map i fotogramów), portrety, teki tematyczne,
przezrocza, foliogramy, fozogramy, programy
komputerowe, i multimedialne, nagrania mag-
netofonowe i gramofonowe, filmy i nagrania
na kasetach wideo. Zadaniem organów prowa-
dz¹cych i dyrekcji szkó³ jest stwarzanie mo¿-
liwoœci, by szko³y posiada³y bogat¹ obudowê
dydaktyczn¹ wspomagaj¹c¹ nauczanie jêzyków
obcych.
Istotn¹ bazê wspomagaj¹c¹ nauczanie
jêzyków obcych stanowi¹ równie¿ pracownie
komputerowe. W latach 1998/99 w ramach
projektu ,,Internet w ka¿dej gminie’’ oraz pro-
jektu ,,Internet w ka¿dym gimnazjum’’ Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej wyposa¿y³o
w pracownie komputerowe 3300 szkó³. W roku
2001 planuje siê wyposa¿yæ w pracownie kom-
puterowe jeszcze 2300–2500 szkó³.
Wprowadzana reforma systemu edukacji
ma tak¿e wp³yw na szukanie nowoczesnych roz-
wi¹zañ w obszarze kszta³cenia i doskonalenia
nauczycieli. Ju¿ od 1990 roku uczelnie prowadz¹
równie¿, oprócz 5-letnich studiów magisterskich,
3-letnie studia zawodowe kszta³c¹ce nauczycieli
jêzyków obcych. Studia te s¹ ukierunkowane na
kszta³cenia nauczyciela niefilologa. Cykl kszta³-
cenia koñczy siê uzyskaniem dyplomu licencjata
w zakresie danego jêzyka obcego z mo¿liwoœci¹
kontynuowania nauki na studiach uzupe³niaj¹-
cych, prowadz¹cych do uzyskania tytu³u magist-
ra filologii lub magistra edukacji.
Ministerstwo Edukacji Narodowej pod-
jê³o dzia³ania, maj¹ce pomóc czynnym nauczy-
cielom w uzyskaniu dodatkowych kwalifikacji
do nauczania jêzyków obcych. Przedsiêwziêcie
jest realizowane w ramach projektu ,,Rok 0’’.
Projekt jest skierowany do nauczycieli pracuj¹-
cych w gminach wiejskich do 5 tys. mieszkañ-
ców, gdzie najbardziej odczuwalne s¹ braki na-
uczycieli jêzyków obcych, zw³aszcza jêzyków
zachodnioeuropejskich.
Departament Doskonalenia Nauczycieli
Ministerstwa Edukacji Narodowej stworzy³ kon-
cepcjê dzia³añ systemowych w zakresie dosko-
nalenia nauczycieli jêzyków obcych. Ogromne
i zró¿nicowane potrzeby w obszarze jêzyków
obcych spowodowa³y, i¿ dzia³ania te zaplano-
wano wielotorowo.
Reforma systemu edukacji pozwala na
szersze dzia³ania w zakresie nauki i doskonale-
nia znajomoœci jêzyków obcych przez wspó³-
pracê z partnerami zagranicznymi. Mo¿emy
mówiæ o nastêpuj¹cych rodzajach wspó³pracy:
Ö dwustronna, koordynowana centralnie przez
MEN,
Ö wielostronna w zakresie programów eduka-
cyjnych Unii Europejskiej,
7Ö wielostronna w ramach inicjatyw edukacyj-
nych UNESCO,
Ö dwustronna lub wielostronna w oparciu
o umowy miêdzynarodowe na poziomie szkol-
nym, uczelnianym, regionalnym itp.,
Ö dwustronna na ró¿nych szczeblach z zagrani-
cznymi instytutami kultury.
Reforma sytemu edukacji wprowadzi³a
wiele zmian w organizacjê nauczania jêzyków
obcych. Nauczycielom – lingwistom stworzy³a
szerokie mo¿liwoœci w zakresie budowania war-
sztatu pracy. Niezwykle wa¿ne jest to, by wyko-
rzystywaæ te mo¿liwoœci. Takie elementy szkol-
nego krajobrazu jak kreda i tablica nie mog¹,
na progu XXI wieku, byæ jedynymi pomocami
obecnymi na lekcji.
Wiele jest jeszcze do zrobienia w za-
kresie nauczania jêzyków obcych. Wszyscy dos-
konale zdajemy sobie z tego sprawê, ale nim
osi¹gniemy stan idealny, postarajmy siê w pe³-
ni wykorzystywaæ to, co ju¿ mamy.
(marzec 2001)
Warto wiedzieć
NUMER SPECJALNY w 2001 roku
W zwi¹zku z Europejskim Rokiem Jêzyków 2001 zamierzamy wydaæ numer specjalny
czasopisma poœwiêcony jêzykom mniejszoœci narodowych i etnicznych. W szczególnoœci
interesuj¹ nas zagadnienia i problemy zwi¹zane z:
Ö zachowaniem swojego jêzyka narodowego, czy jest on u¿ywany, nauczany w polskich
szko³ach, wed³ug jakich programów, podrêczników, przez jak wykszta³conych nauczycieli;
Ö czy jêzyk polski jest dla innych narodowoœci zamieszka³ych w Polsce jêzykiem obcym, czy
te¿ ju¿ jêzykiem narodowym. Czy jêzyki narodowe mniejszoœci staj¹ siê z czasem jêzykami
obcymi dla m³odego pokolenia?
Ö w jaki sposób mniejszoœci narodowe i etniczne staraj¹ siê zachowaæ swój jêzyk i swoj¹
kulturê – poprzez swoj¹ prasê, publikacje, audycje radiowe, przedstawienia teatralne, itp.
Ö czy m³ode pokolenie chce zachowaæ swoj¹ odrebnoœæ kulturow¹ i etniczn¹? Czy czuje siê
dyskryminowane, niedowartoœciowane, i czy zagra¿a to zachowaniu jej to¿samoœci, czy te¿
z dum¹ propaguje swoj¹ odrêbnoœæ?
Ö z jakimi problemami borykaj¹ siê m³odzi ludzie, czy szukaj¹ swojej to¿samoœci narodowej,
jeœli tak, to, jak s¹ przyjmowani przez swoich rówieœników i nauczycieli? Wszyscy uczymy siê
tolerancji i poszanowania odrêbnoœci, jak daleko jesteœmy od sytuacji idealnej?
Ö jakie kontakty s¹ utrzymywane ze swoimi krajami ojczystymi maj¹ce na celu zachowanie
swojego jêzyka narodowego, tradycji i kultury?
Zapewne problemów i zagadnieñ, o których warto pisaæ bêdzie wiêcej. Prosimy
o artyku³y wszystkich, którzy chcieliby siê wypowiedzieæ na zasugerowane przez nas i podob-
ne tematy. Chcielibyœmy, by ten numer odzwierciedla³ faktyczn¹ strukturê nauczania jêzyków
mniejszoœci narodowych i etnicznych w Polsce i przyczyni³ siê do propagowania odrêbnoœci
jêzykowej i kulturowej i pokaza³, ¿e wszyscy jesteœmy jednym wielkim narodem, wzajemnie
siê szanuj¹cym i ciekawym odrêboœci i innoœci w nim wspó³istniej¹cych.
Chcielibyœmy zamknaæ ten numer do koñca czerwca 2001. Prosimy wiêc o szybk¹ reakcjê.
Zespół Redakcyjny
8PODSTAWY
GLOTTODYDAKTYKI
Wojciech Gorczyca
Warszawa
O makrotekście
W dotychczasowych rozwa¿aniach na te-
mat kszta³towania sprawnoœci receptywnych
i produktywnych glottodydaktycy nie zwracali
uwagi na potrzebê rozró¿niania z punktu widze-
nia psycholingwistyki i lingwistyki tekstu (przy-
najmniej w celu warsztatowym, ,,nauczyciel-
skim’’) tego, co ucz¹cy siê ,,tworzy’’ w pocz¹t-
kowej fazie uczenia siê jêzyka obcego (np. dwa
pierwsze lata nauki) oraz tego, co ,,mo¿e two-
rzyæ’’ (b¹dŸ co tworzy) po kilku latach nauki.
Rozpocznijmy zatem nasze rozwa¿ania od glot-
todydaktycznej definicji mikro- i makrotekstu.
,,Mikrotekstem nazywamy taki tekst, który
jest przetworzeniem czytanego lub słuchanego
tekstu. Warunkiem komunikatywności takiego
tekstu jest przede wszystkim jego spójność. Z lin-
gwistycznego punktu widzenia za istotne właś-
ciwości mikrotekstu uznajemy relacje spójności
zapewnione przez środki językowe, które umoż-
liwiają organizację informacyjną tekstu, tj. istnie-
nie zgodności, która oznacza wewnętrzną zgod-
ność rejestru językowego (wchodzi tu w grę nie
tylko poprawność na poziomie morfosyntaktycz-
nym, ale także poprawność logiczna, jeśli chodzi
o powiązanie zdań, replik) oraz jego zgodność
z kontekstem sytuacyjnym.
Za makrotekst przyjmujemy semantyczne
struktury dyskursu. Z dydaktycznego punktu wi-
dzenia makrotekst nie jest przetworzeniem czyta-
nego lub słuchanego tekstu. Jest nim ,,własna’’
wypowiedź ustna lub pisemna zawierająca np.
tzw. punkt widzenia, określone argumenty po-
twierdzające lub odrzucające zasadność jakiejś te-
zy. Może nim być np. wypowiedź łącząca okreś-
lone cechy gatunkowe opisu, charakterystyki
z krytycznym ustosunkowaniem się do przedmio-
tu opisu czy charakterystyki. U podstaw tworzenia
makrotekstu leży zjawisko spójności tekstu’’1).
Jaki cel ,,nauczycielski’’ sprecyzujemy
w przypadku dok³adniejszego zainteresowania
siê problematyk¹ makrotekstu? Cel jest jeden.
Sprowadza siê on do uzyskania w procesie dy-
daktycznym pozytywnego transferu sprawnoœci
receptywnych na produktywne. Innymi s³owy,
chodzi tu o odpowiedŸ na pytanie, jak kszta³-
towaæ na etapie œrednio zaawansowanym nau-
czania jêzyka obcego sprawnoœci receptywne,
a jak produktywne.
Warto na pocz¹tku rozwa¿añ zwróciæ
uwagê na fakt, ¿e centralny problem psycho-
logii procesów poznawczych, to problem natu-
ry treœci lub znaczenia i ich wp³ywu na przebieg
procesów psychicznych i dzia³añ2). Wynika z te-
go niezwykle wa¿ny dla glottodydaktyki wnio-
sek: ,,[...] o zapamiętywaniu decyduje treść infor-
macji, nie zaś jej siła utrwalenia czy konsolidacja
śladu pamięciowego bodźca’’3). Problem natury
treœci lub znaczenia nale¿y zatem interpretowaæ
w aspekcie rozumienia.
Przyjmuj¹c za³o¿enie o prymarnoœci na-
tury treœci lub znaczenia i rozumienia dla or-
ganizacji procesu nauczania-uczenia siê na eta-
pie tworzenia makrotekstu, wprowadŸmy kilka
uœciœleñ:
1) Por Shugar, G.W. (1992), Dyskurs, [w:] Psychologia i semiotyka. Pojęcia i zagadnienia pod red. I. Kurcz, Warszawa: PIS, s. 247.
2) Bobryk J. (1996), Akty świadomości i procesy poznawcze, Wroc³aw: Zak³ad Narodowy im. Ossoliñskich, s. 84–85.
3) Op. cit., s. 70–75.
9Ö 1. W odniesieniu do kszta³towania umiejêt-
noœci rozumienia tekstu przyjmujemy za³o-
¿enie dotycz¹ce zarówno koncentrowania siê na
samym procesie rozumienia podczas czytania,
jak i na analizie umys³owej powsta³ej po prze-
czytaniu jakiegoœ tekstu, czyli efektach tego
procesu.
Ö 2. Do procesu koncentruj¹cego siê na sa-
mym rozumieniu podczas czytania odnosimy
takie sk³adniki inteligencji jak: rozpo-
znawanie, identyfikacja, dopasowy-
wanie, porównywanie. Do analizy
umys³owej odnosimy problem kate-
goryzacji informacji, kombinowania
znaczeñ w twierdzenia jako procesy
poprzedzaj¹ce tworzenie tekstu. Pod-
staw¹ kategoryzacji informacji bêdzie
umiejêtnoœæ ich selekcjonowania.
Ö 3. Obydwa procesy bêdziemy roz-
patrywaæ w kontekœcie kilku sensów
rozumienia: identyfikuj¹cego, ,,semio-
tycznego’’, sekwencjonalnego i pro-
cesualnego.
Przyjête w odniesieniu do pro-
cesu nauczania-uczenia siê jêzyka ob-
cego na etapie œrednio zaawansowa-
nym za³o¿enia, sk³aniaj¹ nas do wy-
suniêcia, je¿eli chodzi o makrotekst,
trzech hipotez:
Ö 1. U podstaw procesu przyswaja-
nia jêzyka obcego w nauczaniu ekstensywnym
powinno le¿eæ kszta³towanie sprawnoœci recep-
tywnych (w tym sprawnoœci rozumienia tekstu
pisanego w szczególnoœci).
Ö 2. Proces tworzenia makrotekstu powinien
zachodziæ w wyniku ,,uruchamiania’’ odpowie-
dnich sensów rozumienia ze szczególnym
uwzglêdnieniem umiejêtnoœci porównywania,
kategoryzowania informacji, kombinowania
znaczeñ w twierdzenia, wnioskowania jako
mieszcz¹cych siê w spektrum takich procesów
myœlowych, jak konkretno-wyobra¿eniowe,
strukturalno-logiczne i asocjacyjno-autystyczne.
Ö 3. O rozumieniu znaczenia decyduj¹ sposo-
by aktywizowania spostrzegania, wyobraŸni,
a przede wszystkim kojarzenia.
Rozpatrzmy zatem najpierw podstawy
psycholingwistyczne czytania i odnieœmy je
do procesu rozumienia i tworzenia dyskursu
(makrotekstu). WyjdŸmy od stwierdzenia, ¿e
,,[...] zapamiętywanie tekstu jest procesem ak-
tywnym i nie polega na prostym odwzorowaniu
tekstu’’4). Temu stwierdzeniu odpowiada model
rozumienia dyskursu wed³ug Kintscha i Van
Dijka5).
Moment procesu rozumienia przedsta-
wiony jest w formie ko³a œrodkowego, które
otaczaj¹ ró¿ne wspó³dzia³aj¹ce ze sob¹ systemy
pamiêci. S¹ trzy klasy takich systemów pamiêci:
Ö pamiêæ sensoryczna, która utrzymuje przez
czas krótki informacje percepcyjne dla dalszego
ich przetwarzania,
Ö pamiêæ d³ugotrwa³a, zawieraj¹ca wiedzê
ogóln¹ danego podmiotu. Jako czêœæ wiedzy
ogólnej autorzy wyodrêbniaj¹ wiedzê leksykal-
n¹. Do pamiêci d³ugotrwa³ej zosta³y tu w³¹czo-
ne zainteresowania, pragnienia i emocje, czyli
aktywne struktury kontrolne,
Ö pamiêæ powstaj¹cego tekstu. W niej tworzy
siê makrostruktura tekstu i jego model sytua-
cyjny6).
4) Dobrowolski R. (1992), Rozumienie tekstu, [w:] Psychologia i poznanie pod red. M. Materskiej i T. Tyszki, Warszawa:
PWN, s. 218.
5) Por. Kurcz I. (1987), Język i reprezentacja świata w umyśle, Warszawa: PWN, s. 332–333..
6) Op. cit.
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Zacznijmy nasz opis glottodydaktyczny
procesu rozumienia i tworzenia makrotekstu od
trzeciego rodzaju pamiêci, czyli pamiêci po-
wstaj¹cego tekstu. Jest ni¹ pamiêæ operacyjna.
Aby j¹ uruchomiæ w procesie czytania tekstu,
musimy wiedzieæ, na jakie sensy rozumienia
zwróciæ uwagê w trakcie programowania zadañ
dydaktycznych (np. zadañ, które uczeñ powi-
nien wykonaæ przed czytaniem tekstu i w trak-
cie jego czytania) oraz jak¹ przeprowadziæ se-
lekcjê informacji. Oczywiœcie zale¿y to od ro-
dzaju tekstu, od etapu kszta³cenia, od predypo-
zycji intelektualnych grupy jêzykowej (klasy).
J. Jadacki wyró¿nia, miêdzy innymi, ta-
kie oto sensy rozumienia7):
Ö 1. Sens ,,semiotyczny’’ rozumienia. Jest on
w³aœciwym znaczeniem rozumienia. Chodzi tu-
taj o aktualne uœwiadamianie sobie znaczenia.
Nale¿y podkreœliæ, ¿e bez kojarzenia nie ma
rozumienia. Rozumiemy przede wszystkim po-
przez kojarzenie, porównywanie.
Ö 2. Sens identyfikacyjny rozumienia to ,,u-
œwiadamianie sobie’’, ,,uzmys³awianie sobie’’,
,,zdanie sobie sprawy’’.
Ö 3. Sens indulgencyjny rozumienia to ,,uzna-
wanie za s³uszne’’, ,,aprobowanie’’, ,,akcepto-
wanie’’.
Oprócz tych sensów rozumienia J. Jada-
cki wyró¿nia rozumienie sekwencjonalne i pro-
cesualne. Najogólniej rzecz ujmuj¹c, polegaj¹
one (szczególnie rozumienie procesualne) na
rozumieniu serii aktów bezpoœrednio po sobie
nastêpuj¹cych (np. nastêpuj¹ce po sobie zda-
nia, akapity w tekœcie).
A oto co pisze na temat rozumienia B.
Lewandowska-Tomaszczyk – glottodydaktyk, i co
I. Nowakowska-Kempna – semantyk kognitywny:
,,Rozumienie w wersji kognitywnej to
zdolność konceptualizacji (spostrzegania, uświa-
damiania sobie – uzupełnienie nasze [W.G.]) na
bazie przesłanek werbalnych i niewerbalnych oraz
zdolność skorelowania tych konceptualizacji
z własnym doświadczeniem’’8).
,,Rozumienie zdania jako prawdziwego
w danej sytuacji wymaga zrozumienia zdania
i zrozumienia sytuacji (skorelowania konceptuali-
zacji – uzupe³nienie moje [W.G.]) tak, aby oba
rozumienia do siebie pasowa³y’’9).
Rozpatrzmy zatem dwa rozwi¹zania mo-
delowe dotycz¹ce kszta³towania sprawnoœci ro-
zumienia tekstu pisanego oraz tworzenia mak-
rotekstu w oparciu o tekst fikcyjny (literacki)
i tekst niefikcyjny.
Czytanie pocz¹tkowego fragmentu Euge-
niusza Oniegina A. Puszkina proponujemy po-
przedziæ ,,zaprojektowaniem orientacji’’, co po-
zwoli wprowadziæ ucz¹cego siê w treœæ tekstu
przed jego ekspozycj¹. Zadanie dydaktyczne
wi¹¿e siê tutaj z wysuwaniem hipotez . Zmierza
siê w nim do tzw. zweryfikowania ,,wiedzy’’
ucznia na ,,temat’’ przedstawiony na ilustracji.
:
1. 
   ?
2.     ?
3.    ?
4. 
  ?
W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz. 3. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 2,
s. 55-56.
7) Jadacki J.J. (1990), O rozumieniu. Z filozoficznych podstaw semiotyki, Warszawa: Wyd. Uniwersytetu Warszawskiego, s. 15.
8) Lewandowska-Tomaszczyk B. (1996), Uniwersalizm a relatywizm na tle nowych teorii kognitywnych, [w:] Językowa kategoryza-
cja świata pod red. R. Grzegorczykowej i A. Pajdziñskiej, Lublin: Wyd. Uniwersytetu im. M. Sk³odowskiej-Curie, s. 54.
9) Nowakowska-Kempna I (1995), Konceptualizacja uczuć w języku polskim. Prolegomena, Warszawa: Wy¿sza Szko³a
Pedagogiczna ,,Towarzystwo Wiedzy Powszechnej’’, s. 223.
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Ten ,,pocz¹tek klucza’’ do odbioru teks-
tu ma dwa cele do spe³nienia:
Ö pomo¿e uczniowi lepiej zrozumieæ ,,t³o’’ epoki,
Ö u³atwi mu identyfikacjê cech charakterologi-
cznych bohatera oraz dygresji odautorskich.
Mamy tutaj do czynienia przede wszyst-
kim z identyfikacyjnym i ,,semiotycznym’’ sen-
sem rozumienia. Uœwiadomienie sobie znaczenia
na bazie przes³anek niewerbalnych bêdzie doty-
czyæ ruchu, gestu, mimiki, ubioru, wystroju wnêt-
rza. Na tej podstawie uczeñ bêdzie móg³ ziden-
tyfikowaæ epokê, pochodzenie postaci, wykszta³-
cenie, okreœliæ znaczenie (sens ,,semiotyczny’’)
rekwizytu – lustro, dziêki czemu ,,zobaczy’’ praw-
dziw¹ twarz bohatera. Stworzy to póŸniej, w trak-
cie tworzenia makrotekstu, mo¿liwoœæ nawi¹zania
do frazy: ,,  		
 	’’.
Nauczyciel mo¿e przeprowadziæ uprzed-
nio æwiczenia leksykalne, zwi¹zane z mini-cha-
rakterystyk¹ postaci, opisem wnêtrza. Formu³u-
j¹c zadania zwi¹zane z czytaniem tego frag-
mentu, uruchamiamy sens identyfikacyjny ro-
zumienia. Na tej podstawie bêdziemy kszta³-
towaæ póŸniej rozumienie ,,semiotyczne’’ i in-
dulgencyjne.
 	 c8204 	
 
 ,,c8204 c8204’’.
:
 c8204,  ! c8204,
 c8204, 
  
(	
 c8204

).


c8204
	

c8204


c8204 	
% 
&c8204 '
c8204 & 	
.
W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.3. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 5, s. 58.
Zestawienie charakterystyki Oniegina
z dygresjami odautorskimi jest w tym przypad-
ku nieodzowne. Poprzez porównanie ³atwiej
bêdzie przygotowaæ ucz¹cych siê do tworzenia
makrotekstu. Powinni oni wyselekcjonowaæ in-
formacje najistotniejsze. Jednoczeœnie bêdzie-
my mieæ tutaj do czynienia z kszta³towaniem
sprawnoœci rozumienia sekwencjonalnego, po-
legaj¹cego na uchwyceniu ,,serii’’ charakterys-
tyk Oniegina i ,,serii’’ punktów widzenia nar-
ratora – szczególnie ironizuj¹cego (	&
	 %).
Podsumowuj¹c ten fragment naszych
rozwa¿añ dotycz¹cych kszta³towania sprawno-
œci rozumienia, podkreœlmy, ¿e zaktywizowano
w procesie czytania tekstu przede wszystkim
spostrzeganie oraz wyobraŸniê ucz¹cego siê
(zad. 2) poprzez odkrywanie sensu identyfika-
cyjnego i ,,semiotycznego’’ rozumienia. Starano
siê kszta³towaæ umiejêtnoœæ kojarzenia zarówno
na bazie przes³anek niewerbalnych (ilustracja),
jak i werbalnych (tekst). Selekcja informacji
dotyczy³a planu charakterystyki Oniegina i pla-
nu dygresji odautorskich.
Odnosz¹c nasze uwagi do zaprezentowa-
nego modelu rozumienia dyskursu wed³ug Kin-
tscha i Van Dijka, podkreœlmy, ¿e:
Ö informacje percepcyjne na temat postaci ,,zdo-
byte’’ przez ucz¹cego siê w trakcie ogl¹dania
ilustracji zosta³y po³¹czone z informacjami p³yn¹-
cymi z tekstu w celu dalszego ich przetwarzania,
Ö w pamiêci powstaj¹cego tekstu (pamiêci
operacyjnej) stworzono ,,zrêby’’ makrotekstu,
sk³adaj¹cego siê z dwóch tekstów: charakterys-
tyki i oceny.
Powsta³y one w wyniku wyselekcjono-
wania okreœlonych informacji. Strukturê makro-
tekstu (tj. spójnej wypowiedzi ucznia, w której
wyrazi³by on w³asne opinie) powinny zatem
tworzyæ:
Ö wypowiedzi przedstawiaj¹ce: charakterystyka
z elementami opisu t³a,
Ö wypowiedzi oceniaj¹ce: punkt widzenia, ar-
gumenty.
Jak to osi¹gn¹æ? Mo¿emy zaproponowaæ
uczniom pracê nad jednym tekstem (np. cha-
rakterystyka), w który jest wstawiony fragment
innego tekstu (wypowiedŸ oceniaj¹ca, argu-
menty), b¹dŸ nad dwoma tekstami, które jakby
siê przeplataj¹10). Wybór zale¿y od nauczyciela.
Zapewne bardziej zró¿nicowana i interesuj¹ca,
ale i trudniejsza w realizacji bêdzie druga wy-
powiedŸ.
Wprowadzenie kategorii modalnych
oraz kategorii oceny na etapie œrednio zaawan-
sowanym nauczania jêzyka rosyjskiego umo¿-
10) *+& . (1978)  	  
		  .  	 c8204
	c8204 .'.
0			, [:] c8204	 	. . VIII. 1. .0. '	, 0	
: (2	c8204

), s. 60–62.
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liwi kszta³towanie umiejêtnoœci tworzenia mak-
rotekstu, miêdzy innymi, poprzez stosowanie
struktur jêzykowych zwi¹zanych z argumenta-
cj¹. Przyjrzyjmy siê temu zagadnieniu z punktu
widzenia funkcjonowania niektórych cech pro-
dukcji, charakterystycznych dla procesu tworze-
nia makrotekstu.
Przede wszystkim, aby ucz¹cy siê zacz¹³
tworzyæ makrotekst, powinien wykonaæ zada-
nia, które wykazuj¹ wszelkie cechy automatyza-
cji, tj. zmierzaæ do ukszta³towania takiego ro-
dzaju produkcji, które nie wymagaj¹ ju¿ prze-
chowywania w pamiêci operacyjnej (tak jak ma
to miejsce w trakcie czytania) specyficznej dla
danej ,,dziedziny’’ wiedzy deklaratywnej11). Is-
totne informacje, znajduj¹ce siê w pamiêci de-
klaratywnej, zostaj¹ wówczas wbudowane
w nowe produkcje i podmiot wykorzystuje je
w sposób zautomatyzowany. Jest to niezbêdne
do utrzymywania w pamiêci odpowiednich tre-
œci potrzebnych do dalszego dyskursu. Takim
zadaniem mo¿e byæ np.:
,  	
	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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.3. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 6, s. 59.
Nale¿y podkreœliæ, ¿e automatyzacja jest
tutaj rozumiana zupe³nie inaczej ani¿eli rozu-
mie j¹ autor metody reproduktywno-kreatyw-
nej12). Zgodnie z za³o¿eniami tej metody, tekst
reprodukuje siê przede wszystkim w celu
ukszta³towania tzw. magazynu pamiêci. Stano-
wi to podstawê do osi¹gniêcia tzw. ,,kreatyw-
noœci’’.
Inne zjawisko, które cechuje tworzenie
makrotekstu to kompozycja. Ci¹g produkcji
(charakterystyka Oniegina) zostaje tutaj ,,œci¹g-
niêty’’ do jednej produkcji, która pe³ni funkcjê
ca³ego ich ci¹gu. Kompozycja stwarza warunki
(podstawê) do makroprodukacji (tworzenia
w³aœciwego makrotekstu). Tak¹ podstawê, na-
szym zdaniem, stwarza nastêpuj¹ce zadanie:
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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.3. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 7, s.59.
Aby zrealizowaæ ten etap tworzenia ma-
krotekstu wskazane jest przeprowadzenie æwi-
czeñ stylistyczno-kompozycyjnych. Mo¿na je
przeprowadziæ np. w oparciu o schemat:
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U podstaw rozwi¹zania tego zadania le-
¿y tzw. s¹d kategoryzacyjny. ,,S¹d’’ ucz¹cego
siê powsta³ w wyniku zestawienia ,,wymagañ’’
epoki, punktu widzenia narratora oraz zrozu-
mienia relacji, wynikaj¹cych z tego zestawienia
(porównania).
Dwa ostatnie mechanizmy, jakie nale¿y
uruchomiæ, aby powsta³ makrotekst, to mecha-
nizm generalizacji i mechanizm dyskryminacji.
Pierwszy to ukszta³towanie umiejêtnoœci funk-
cjonowania w zupe³nie nowych sytuacjach13)
(faza transferu). Te umiejêtnoœci mo¿e kszta³-
towaæ np. zadanie:
*
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O ile w przypadku dwóch poprzednich
zadañ uczniowie wypowiadali siê indywidual-
nie i bazowali bezpoœrednio na treœciach tekstu
A. Puszkina, to teraz powinni wzi¹æ pod uwagê,
zgodnie zreszt¹ z definicj¹ B. Lewandowskiej-
Tomaszczyk, w³asne doœwiadczenie u¿ytkowni-
ka jêzyka. Nowa forma wypowiedzi (dyskusja)
bêdzie wymagaæ od nich z jednej strony two-
11) Chlewiñski Z., Kształtowanie się umiejętności poznawczych, [w:] Psychologia i poznanie..., s. 170.
12) Henzel J. (1980), Główne zasady nauczania metodą reproduktywno-kreatywną, ,,Jêzyk Rosyjski’’ nr 2.
13) Chlewiñski Z., op. cit.
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rzenia dwóch tekstów, które jakby siê prze-
plataj¹ (elementy charakterystyki po³¹czone
z ocen¹), z drugiej, umiejêtnoœci uargumento-
wania swego stanowiska np. w sytuacji, je¿eli
któryœ z dyskutuj¹cych wyrazi inny pogl¹d. Po-
mocne bêd¹ tutaj struktury jêzykowe, zwi¹zane
z wyra¿aniem kategorii modalnych:
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Koñcowy proces tworzenia dyskursu (ma-
krotekstu) powinien nosiæ znamiona dyskrymi-
nacji, tj. ograniczenia produkcji tylko do okolicz-
noœci im w³aœciwych. W tym przypadku okolicz-
noœci te bêd¹ dotyczyæ wypowiedzi monologo-
wej wyra¿aj¹cej okreœlony s¹d, zwi¹zany z tez¹:
,,   
$  %c8204 -
 c8204
 ’’. Uczniowski makrotekst bêdzie
zatem oscylowaæ miêdzy argumentacj¹ na ,,tak’’
i na ,,nie’’ oraz miêdzy ,,kiedyœ’’ i ,,teraz’’.
Z podobnymi mechanizmami, je¿eli
chodzi o tworzenie makrotekstu, bêdziemy
mieæ do czynienia w przypadku kszta³towania
sprawnoœci pisania. Podkreœlmy przy okazji, ¿e
,,[...] język mówiony ,,maskuje’’ brak spójności
[...], sprzeczności logiczne, które pismo bezwzglę-
dnie ujawnia [...]. Ważny wpływ na umiejętność
czytania i pisania ma zdolność klasyfikowania zja-
wisk (i, co za tym idzie, selekcjonowania infor-
macji – uzupe³nienie moje [W.G.]) Pismo posia-
da kilka istotnych funkcji, mających wpływ na styl
myślenia ludzi. Rozwija myślenie typowo reflek-
syjne’’14). Kszta³towanie umiejêtnoœci pisania na
etapie œredniozaawansowanym w nauczaniu jê-
zyka obcego powinno byæ œciœle zwi¹zane z uru-
chamianiem takich form myœlenia, jak:
Ö werbalne,
Ö wzrokowo-wyobra¿eniowe,
Ö skojarzeniowe i
Ö refleksyjne15).
Istotnym procesem, który stymulowa³by
intensywnoœæ tych form myœlenia, by³by ,,zdy-
daktyzowany’’ (termin nasz – W.G.) proces pro-
totypizacji. Mo¿na go okreœliæ jako proces ogra-
niczaj¹co-uzupe³niaj¹cy (uzupe³niaj¹co-ograni-
czaj¹cy), w którym nauczyciel u³atwia uczniowi
,,radzenie sobie’’ zarówno z nadmiarem infor-
macji (selekcjonowanie informacji), jak i z nie-
doborem informacji.
Dyskurs (a w³aœciwie proces jego powsta-
wania) w formie pisanej z dydaktycznego punk-
tu widzenia jest ³atwiejszy do przeœledzenia ni¿
dyskurs mówiony. Jednoczeœnie w sposób bar-
dziej jaskrawy odkrywa siê tutaj zasada indukcyj-
nego dochodzenia do dyskursu oraz zasada de-
dukcji, realizowana w procesie tworzenia dys-
kursu i zrealizowana w makrotekœcie na piœmie.
Skoncentrujmy siê na dwóch aspektach
interesuj¹cego nas zjawiska – formy pisemnej
makrotekstu. Z jednej strony mamy tutaj do czy-
nienia z aspektem strukturalnym (statycznym),
który stanowi temat i mo¿liwe ,,ramy’’ jego
realizacji (np. wysuniêcie tezy, przedstawienie
argumentów na podstawie okreœlonych treœci,
potwierdzenie s³usznoœci wysuniêtej tezy), z dru-
giej zaœ, z aspektem procesualnym (dynamicz-
nym), którym jest dyskurs. Nie mo¿na rozdzieliæ
tych aspektów, gdy¿ uzupe³niaj¹ siê16). Jaki za-
tem proces ograniczaj¹co-uzupe³niaj¹cy (czy
uzupe³niaj¹co-ograniczaj¹cy) mo¿e mieæ miejsce
w przypadku pisania rozprawki, która powstanie
w wyniku odrzucenia w trakcie dyskusji tezy:
,,"  
'
  
 ’’ i zast¹pienia jej inn¹ tez¹?
Wstêpn¹ faz¹ owego procesu mo¿e byæ
uruchomienie kodu werbalnego i wyobra¿enio-
wego. Wi¹¿e siê to z rozumieniem ,,semiotycz-
nym’’ i indulgencyjnym. Ten rodzaj rozumienia
,,problemu’’ bêdzie pomocny w utworzeniu
rankingu czynników decyduj¹cych o po³¹czeniu
siê dwojga ludzi odmiennej p³ci.
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14) Burszta W.J. (1998), Antropologia kultury. Tematy, teorie, interpretacje, Warszawa: Zysk i Spó³ka, s. 70.
15) Kurcz I. (1992), Teoria reprezentacji umysłowej procesów kategoryzacji, [w:] Akty semiotyczne. Ich wytwory i mechanizmy
pod red. I. Kurcz i J. Bobryka, Warszawa: PIS, s. 167.
16) Op. cit.
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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.4. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 2, s. 57.
Pomocny mo¿e byæ w tym tekst do s³u-
chania oraz odpowiedŸ na pytanie, ujmuj¹ce
problem w sposób ca³oœciowy:
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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.4. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 3, s. 58.
Z uzupe³niaj¹cym procesem prototypiza-
cji bêdziemy mieæ do czynienia szczególnie
w takim zadaniu, które poprzez porównanie
,,sprowokuje’’ ucz¹cego siê do kombinowania
znaczeñ w twierdzenia i do wyci¹gania wnios-
ków. W oparciu o konteks weryfikuje siê tutaj
przy okazji umiejêtnoœæ kojarzenia, uzupe³nia-
nia i eliminowania informacji. Kszta³tuje to za-
tem ten rodzaj rozumienia, które okreœlilibyœmy
z jednej strony jako identyfikacyjne, z drugiej,
jako sekwencjonalne, u³atwiaj¹ce kategoryzacjê
informacji.
Jak ³atwo zauwa¿yæ, proces prototypiza-
cji zmierza tutaj jednoczeœnie do wprowadzenia
okreœlonych ograniczeñ, wynikaj¹cych z kon-
centrowania siê na kompozycji (porównywanie,
wnioski), a nie na automatyzacji. Tak te¿ dziaæ
siê bêdzie w procesie czytania tekstu. Treœæ
tekstu bêdzie uzupe³nieniem dotychczasowej
,,wiedzy’’ ucz¹cego siê. W zadaniach do tekstu
bêdzie chodzi³o, miedzy innymi, o kszta³towa-
nie umiejêtnoœci selekcjonowania informacji,
zwi¹zanych z pojêciem mi³oœci.
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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz. 4. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 6, 8,
s. 58-60.
Proces klasyfikacji zjawisk (przedstawio-
ny tutaj skrótowo), który mia³ miejsce w trakcie
czytania i który wraz z uzupe³nieniem (ranking,
æwiczenie w s³uchaniu) bêdzie stanowi³ pod-
stawê do utrzymania w pamiêci operacyjnej
okreœlonej leksyki i struktur jêzykowych, na ba-
15
zie których, bêdzie mo¿na prowadziæ dyskurs.
Pozwoli to sensownie ograniczyæ pole argu-
mentów, a nastêpnie uruchomiæ aspekt proce-
sualny rozumienia.
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W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.4. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 9, s. 60.
Podsumowuj¹c, zwróæmy jeszcze raz uwa-
gê na mechanizm generalizacji i dyskryminacji.
Otó¿, przygotowanie ucz¹cego siê do funkcjo-
nowania w nowej sytuacji (samodzielne pisanie
tekstu) na podstawie przez siebie sformu³owa-
nej tezy mo¿e wnieœæ kolejne ,,ograniczenie’’
pola argumentów. W tym bêdzie przejawiaæ siê
rozumienie procesualne (umiejêtnoœæ ca³oœcio-
wego ogl¹du problematyki z jednoczesnym eli-
minowaniem kwestii mniej wa¿nych).
$  
   c8204
", -
"   
 
  -
 $
 %.
+:   


 
++
−
W. Gorczyca, B. Lipska-Gorczyca (1997), Russkij jazyk po
nowomu, cz.4. Podrêcznik, Warszawa: Rea, zad. 10, s. 61.
Wprowadzone w tym zadaniu ogranicze-
nia mog¹ zostaæ w swoisty sposób uzupe³nione
w dyskursie na piœmie.
Zaproponowana struktura rozprawki
u³atwia przeprowadzenie dowodu w oparciu
o samodzielnie dokonany proces prototypizacji.
O ile dydaktyczne ,,dochodzenie’’ do dyskursu
mia³o charakter indukcyjny i polega³o na uzu-
pe³nianiu-ograniczaniu ,,wiedzy, ¿e’’, to tzw.
dyskurs mówiony by³ ,,grupow¹ prób¹ deduk-
cji’’, przeprowadzon¹ w oparciu o sklasyfiko-
wany materia³ (w³asny system wiedzy, tekst
s³uchany, tekst czytany) i o wysuniêt¹ tezê.
Indywidualn¹ prób¹ takiej dedukcji jest dyskurs
na piœmie. Nastêpuj¹ce zadanie umo¿liwia zre-
alizowanie zasady spójnoœci tekstu, która opiera
siê na trzech ,,jednoœciach’’17):
1. Jest tekstem sformu³owanym przez jedn¹
osobê ( , ...).
2. Jest tekstem adresowanym do jednego od-
biorcy (w sensie pewnego, obowi¹zuj¹cego ty-
pu wiedzy).
3. Treœæ wszystkich zdañ, które siê nañ sk³ada-
j¹, daje w rezultacie opis jednego przedmiotu
lub rozumowanie dotycz¹ce jednej tezy.
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Bożena Banach
Chorzów
Rola podręcznika w procesie glottodydaktycznym
Ö
Funkcje dydaktyczne
podręcznika
Podrêcznik jest jednym z najwa¿niej-
szych œrodków nauczania. Znajduj¹ siê w nim
podstawowe wiadomoœci z danej dziedziny
wiedzy, które stanowi¹ treœæ nauczania. Struk-
tura podrêcznika i zakres materia³u w nim za-
warty odpowiada zwykle obowi¹zuj¹cemu pro-
gramowi nauczania danego przedmiotu oraz
poziomowi nauczania. Podrêcznik pe³ni ró¿ne
okreœlone funkcje dydaktyczne. Najczêœciej w li-
teraturze pedagogicznej wymienia siê nastêpu-
j¹ce:
Ö funkcjê informacyjn¹,
Ö funkcjê transformacyjn¹,
Ö funkcjê badawcz¹,
Ö funkcjê samokszta³ceniow¹
oraz dodatkowo
Ö funkcjê kontrolno-oceniaj¹c¹ i autokorektyw-
n¹ (Kupisiewicz 1974:111–112; Okoñ 1970:
101–103).
Funkcja informacyjna podrêcznika pole-
ga na podawaniu informacji za pomoc¹ tekstu,
rysunków, fotografii, schematów itp. Ponadto,
oprócz dostarczanych wiadomoœci uczniowie
powinni nauczyæ siê zdobywaæ informacje z in-
nych Ÿróde³ i przy pomocy ró¿nych metod.
Funkcja transformacyjna oznacza, ¿e uczeñ nie
tylko pamiêta okreœlone wiadomoœci, ale po-
trafi tak¿e z nich korzystaæ w odpowiednich
sytuacjach. Funkcja ta przejawia siê w materiale
do æwiczeñ i zadañ, które pobudzaj¹ uczniów
do dzia³añ praktycznych. Funkcja ta jest rów-
nie¿ nazywana funkcj¹ operacyjn¹ (Kojs
1975:41). Funkcja badawcza jest zwi¹zana
z uk³adem treœci w podrêczniku. Poza opano-
waniem pamiêciowym wiadomoœci, uczniowie
powinni zauwa¿aæ zwi¹zki i zale¿noœci miêdzy
informacjami oraz rozwi¹zywaæ ró¿ne proble-
my. Dziêki funkcji samokszta³ceniowej uczeñ
uczy siê samodzielnie pracowaæ, pog³êbia i roz-
szerza swoj¹ wiedzê, a tak¿e osi¹ga motywacjê
do nauki. Jest on w ten sposób zachêcony do
dalszej nauki oraz do rozwijania zdolnoœci i za-
interesowañ. Funkcja kontrolno-oceniaj¹ca
umo¿liwia uczniom samokontrolê i samoocenê
w³asnej pracy z podrêcznikiem. Funkcja korek-
tywna pomaga eliminowaæ b³êdy powsta³e
w czasie uczenia siê.
S¹ równie¿ pedagodzy, którzy do funkcji
podrêcznika zaliczaj¹: funkcjê motywacyjn¹, in-
formacyjn¹ i æwiczeniow¹. Poprzez funkcjê mo-
tywacyjn¹ nastêpuje ukszta³towanie pozytywnej
postawy do danego przedmiotu oraz rozwijaj¹
siê zainteresowania u uczniów. Funkcja æwicze-
niowa prowadzi do opanowania i rozwijania
umiejêtnoœci oraz nawyków. Nastêpuje to g³ów-
nie przez autokontrolê, autokorektê i auto-
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ocenê w³asnej pracy ucznia. Natomiast funkcja
informacyjna, podobnie jak w poprzedniej kla-
syfikacji, sprowadza siê do opanowania wiedzy
(Koszewska, Kubiciel, Szymanderska 1980:10-
11). Cz. Maziarz wyró¿ni³ te¿ tylko trzy pod-
stawowe funkcje dydaktyczne podrêcznika. Na-
zwa³ je: informacyjn¹, sterownicz¹ i koordyna-
cyjn¹. Dziêki dwóm pierwszym funkcjom mo¿-
na ukierunkowaæ cele kszta³cenia oraz dopro-
wadzaæ do scalenia naukowych, dydaktycznych
i u¿ytkowych wartoœci podrêcznika. Zadaniem
funkcji koordynacyjnej jest ³¹czenie podrêczni-
ka z innymi Ÿród³ami i œrodkami przekazywania
wiedzy, a tak¿e z prac¹ pedagogiczn¹ nauczy-
cieli i nauk¹ w³asn¹ uczniów (Maziarz 1978:21-
22). L. Leja uzna³, ¿e podrêczniki poza wymie-
nionymi wy¿ej funkcjami pe³ni¹ jeszcze funkcjê
sterownicz¹ i funkcjê wychowawcz¹. Pierwsza
z nich wystêpuje, gdy podrêcznik ukazuje spo-
soby dochodzenia do nowej wiedzy i pomaga
nauczycielowi wprowadzaæ zasady poznania
naukowego. Druga z funkcji dotyczy spe³nienia
okreœlonych warunków przez treœci podrêczni-
ka, a mianowicie powinny one sprostaæ wymo-
gom naukowym i artystycznym (Leja 1973:73-
74). W okresie coraz czêstszego stosowania
podrêczników audiowizualnych i podrêczników
obudowanych oraz tak zwanych pakietów mul-
timedialnych na uwagê zas³uguje funkcja koor-
dynuj¹ca podrêcznika w stosunku do innych
œrodków dydaktycznych, któr¹ zaproponowa³
rosyjski specjalista w dziedzinie teorii podrêcz-
nika D. Zujew (1986:51). Oryginaln¹ i nowa-
torsk¹ propozycjê funkcji podrêczników wysu-
n¹³ w swojej pracy J. Skrzypczak. Traktuj¹c
podrêcznik jako komunikat lub zbiór komunika-
tów wykorzysta³ on szeœæ funkcji komunikatów
jêzykowych R. Jakobsona do oceny podrêcz-
ników, to znaczy funkcjê poznawcz¹, emotyw-
n¹, fatyczn¹, apelu, metajêzykow¹ i poetyck¹
(Skrzypczak 1996:46-48).
Spe³nienie funkcji dydaktycznych podrê-
cznika zale¿y od doboru i uk³adu treœci, od
sposobu prezentacji treœci pod wzglêdem mery-
torycznym, metodycznym i jêzykowym oraz
od edytorskiego opracowania ksi¹¿ki. Nie-
które cechy podrêcznika sprzyjaj¹ pe³nieniu
funkcji podrêcznika danego przedmiotu. Od
przedmiotu nauczania zale¿y natomiast, które
z wymienionych funkcji s¹ dla niego szczególnie
wa¿ne.
Ö
Metody badań
nad podręcznikiem
Badania nad podrêcznikiem stanowi¹
formê badañ pedagogicznych. Mo¿na wyró¿niæ
wœród nich dwie grupy: badania teoretyczne
(analityczne) i empiryczne. Dziêki badaniom
teoretycznym mo¿na oceniæ tylko niektóre w³a-
œciwoœci podrêcznika. Natomiast rezultaty we-
ryfikacji podrêcznika w szkole œwiadcz¹ o jego
praktycznej przydatnoœci. Jedn¹ z podstawo-
wych metod stosowanych w badaniach pod-
rêczników jest analiza podrêcznika. W zale¿no-
œci od celu badañ mo¿e ona mieæ ró¿ny charak-
ter. Mo¿na dokonaæ analizy odnoœnie treœci,
struktury podrêcznika, ujêcia metodycznego
(³¹cznie z elementami tworz¹cymi obudowê),
opracowania graficzno-edytorskiego oraz norm
higienicznych. Bior¹c pod uwagê sposób ujêcia
mo¿emy wyodrêbniæ: analizê opisow¹, analizê
porównawcz¹, analizê macierzow¹ i analizê
grafow¹. Analizê opisow¹ wykorzystuje siê do
badania zgodnoœci cech podrêcznika z za³o¿o-
nym modelem, na przyk³ad czy dobór treœci
odpowiada programowi nauczania. Analiza po-
równawcza polega na porównaniu: analogicz-
nych podrêczników ró¿nych krajów, na przy-
k³ad rodzimych i zagranicznych, ró¿nych pod-
rêczników aktualnie u¿ywanych lub podrêczni-
ków starych i nowych – ujêcie historyczne. Do
oceny tekstu podrêcznika pod wzglêdem spe³-
nienia kryteriów logiczno-formalnych odnoœnie
doboru i uk³adu treœci stosuje siê analizê macie-
rzow¹. Z analizy tej mo¿na skorzystaæ zarówno
gdy podrêcznik jest ju¿ gotowy, jak i w trakcie
jego powstawania. Podobny cel przyœwieca
analizie grafowej (Koszewska, Kubiciel, Szy-
manderska 1980:12-13).
Jedn¹ z metod empirycznych stosowa-
nych przy weryfikacji podrêczników jest obser-
wacja. Okreœla siê j¹ jako planowe i systematy-
czne spostrzeganie przedmiotów i zjawisk, a jej
celem jest dokonanie opisu, wzglêdnie charak-
terystyki. Sama obserwacja nie wystarcza jako
metoda badania podrêcznika, dlatego znajduje
ona zastosowanie jako jedna z metod uzupe³-
niaj¹cych. Przeprowadzaj¹c obserwacjê przy
badaniach podrêczników szkolnych mo¿emy
mieæ do czynienia z obserwacj¹ uczestnicz¹c¹
(gdy prowadzi j¹ nauczyciel) lub nieuczestni-
cz¹c¹ (w przypadku przeprowadzania jej przez
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osobê z zewn¹trz). Zjawiskiem obserwowanym
s¹ cechy podrêcznika w odniesieniu do jego
u¿ytkowników, czyli uczniów i nauczycieli. Ob-
serwacja stosowana w badaniach podrêcznika
mo¿e przybraæ postaæ obserwacji kontrolowa-
nej, jeœli prowadzi siê j¹ przy pomocy odpowie-
dnich narzêdzi, na przyk³ad arkuszy obserwa-
cyjnych, skali przymiotnikowej lub mo¿e byæ
obserwacj¹ niekontrolowan¹, ale nie prowadzi
ona do opisu iloœciowego i nie wykorzystuje
systemu kategorii opisowych.
Eksperyment pedagogiczny jest równie¿
stosowany przy weryfikacji podrêczników szkol-
nych. Chocia¿ w badaniach tych mo¿na wyko-
rzystywaæ zarówno eksperyment laboratoryjny
(jeœli podrêcznik bada siê w izolacji), jak i natu-
ralny. Ten ostatni, znajduje szerokie zastosowa-
nie, gdy¿ odbywa siê w warunkach z jakimi
spotykaj¹ siê uczniowie codziennie. Jeœli celem
eksperymentów jest zweryfikowanie nowych
koncepcji podrêczników, mamy wówczas do
czynienia z badaniami innowacyjnymi (teleolo-
gicznymi). Natomiast, jeœli eksperyment prze-
prowadzamy z podrêcznikami ju¿ u¿ywanymi,
ma on wtedy charakter badañ sprawozdaw-
czych (opisowych). Dziêki eksperymentowi
sprawozdawczemu mo¿na sprawdziæ tak zwan¹
skutecznoœæ dydaktyczn¹ podrêcznika (realiza-
cja celów i funkcji podrêcznika w odniesieniu
do programu nauczania okreœlonego przedmio-
tu) lub nawet kilku podrêczników, oraz spraw-
dziæ zale¿noœci i zwi¹zki miêdzy cechami pod-
rêczników i rezultatami ich stosowania, to zna-
czy miêdzy grupami zmiennych niezale¿nych
i zmiennymi zale¿nymi. Badaj¹c skutecznoœæ
stosowania (przydatnoœæ) jednego podrêcznika
mo¿na skorzystaæ z techniki jednej grupy, grup
równoleg³ych i techniki rotacji. Realizuj¹c eks-
peryment wed³ug techniki jednej grupy doko-
nuje siê najpierw wstêpnego pomiaru badanej
grupy, nastêpnie wprowadza siê czynnik eks-
perymentalny, którym jest podrêcznik i wzglêd-
na izolacja oraz obserwuje siê ten czynnik. Na
zakoñczenie przeprowadza siê pomiar koñco-
wy. Eksperyment realizowany wed³ug tej tech-
niki jest uwa¿any za najmniej wartoœciowy.
W przypadku badañ nad podrêcznikiem tech-
nikê jednej grupy powinno stosowaæ siê w krót-
kim czasie i wtedy, gdy zmienna jest prosta.
W odniesieniu do podrêcznika warunki te s¹
trudne do spe³nienia. W zwi¹zku z tym w bada-
niach tych czêsto wykorzystuje siê technikê
grup równoleg³ych, w której porównuje siê wy-
niki grupy kontrolnej z wynikami grupy eks-
perymentalnej. W obu grupach prowadzi siê
badania wstêpne i pomiary koñcowe. W klasie
eksperymentalnej wprowadza siê podrêcznik
i obserwuje siê jego funkcje, natomiast w klasie
kontrolnej podrêcznik zastêpuje siê tak zwanym
,,¿ywym s³owem’’. Badaj¹c podrêcznik mo¿na
równie¿ zastosowaæ technikê rotacji, w której
dokonuje siê zmiany ról badanych klas (klasa
eksperymentalna i klasa kontrolna).
Eksperyment sprawozdawczy ma szcze-
gólne zastosowanie w badaniach podrêczników
u¿ywanych równolegle (wed³ug technik grup
równoleg³ych i techniki krzy¿owej). Ekspery-
ment pedagogiczny jest stosowany w bada-
niach innowacyjnych, to znaczy wówczas, gdy
zmienn¹ niezale¿n¹ jest nowa koncepcja pod-
rêcznika lub jego wybranych elementów,
a zmienn¹ zale¿n¹ stanowi¹ wyniki uczenia siê.
Dokonuj¹c badañ podrêczników eksperymental-
nych korzysta siê g³ównie z techniki grup rów-
noleg³ych i techniki rotacji (Ibidem: 13 i n.).
Ö
Struktura podręcznika do nauki
języka obcego
Strukturê podrêcznika stanowi¹ dwa
podstawowe elementy: treœæ i inne komponen-
ty. W sk³ad innych komponentów wchodz¹:
organizuj¹ce nauczanie (pytania, odpowiedzi,
zadania, tablice), ilustracje (zdjêcia, obrazy,
diagramy, schematy, mapy itd.) oraz orienta-
cyjne komponenty (spis treœci, wstêp, druk,
symbole, podkreœlenia, skorowidz rzeczowy, li-
teratura) (D¿id¿ewa 1977: 26). Wed³ug innych
autorów, na przyk³ad Cz. Maziarza, w struk-
turze podrêcznika mo¿na wyodrêbniæ kilka
warstw: rzeczowo-naukow¹, dydaktyczno-wy-
chowawcz¹, literack¹, graficzn¹ i techniczn¹
(Maziarz 1965:31). Natomiast K. Soœnicki
wskaza³ na trzy zasadnicze postulaty odnoœnie
zawartoœci podrêcznika: za³o¿enia dydaktyczno-
pedagogiczne, za³o¿enia jêzykowe i za³o¿enia
graficzne (Soœnicki 1962:8-9). S¹ równie¿ auto-
rzy, którzy w strukturze podrêcznika uznaj¹ tyl-
ko dwa podstawowe komponenty. Zdaniem
Zujewa s¹ to: teksty i elementy pozatekstowe.
Natomiast Skrzypczak dzieli podrêcznik na:
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strukturê treœci (to, co podrêcznik zawiera), czy-
li jego wewnêtrzn¹ strukturê i strukturê formy
(w jaki sposób treœci s¹ zaprezentowane),
a wiêc strukturê zewnêtrzn¹ podrêcznika
(Skrzypczak 1996:59-61). Wymienione wy¿ej
elementy spotykamy równie¿ w podrêcznikach
do nauki jêzyków obcych, gdy¿ przy ich opra-
cowywaniu brane s¹ pod uwagê kryteria ogól-
nodydaktyczne. Niemniej jednak ze wzglêdu na
specyfikê przedmiotu, a œciœlej mówi¹c na reali-
zacjê w nauczaniu jêzyków obcych trzech ce-
lów: praktycznego, kszta³c¹cego i wychowaw-
czego oraz przekazywaniu odmiennych treœci
ni¿ w innych przedmiotach, funkcja informacyj-
na w podrêcznikach do nauki jêzyków obcych
jest bardziej rozbudowana, gdy¿ obejmuje ona
funkcjê: jêzykoznawcz¹, realioznawcz¹ (wiado-
moœci o kraju nauczanego jêzyka) i sprawnoœ-
ciow¹ (rozwijanie umiejêtnoœci i nawyków)
(Koœla 1981:11,69).
Struktura treœci podrêcznika powinna
byæ zwi¹zana z okreœlon¹ teori¹ nauczania
– uczenia siê oraz z dan¹ teori¹ doboru treœci
kszta³cenia. Oznacza to, ¿e po okreœleniu celów
kszta³cenia nale¿y wybraæ treœci z encyklopedy-
zmu, formalizmu dydaktycznego, utalitaryzmu
dydaktycznego, strukturalizmu, egzemplaryz-
mu, teorii problemowo-kompleksowej, mate-
rializmu funkcjonalnego, wzglêdnie teorii pro-
gramowania dydaktycznego. Okazuje siê, ¿e
najczêœciej w teorii podrêcznika wykorzystano
metody programowania dydaktycznego (z
uwzglêdnieniem tekstów liniowych, rozga³êzio-
nych lub mieszanych), a wynikiem tego by³y
podrêczniki programowane. Niew¹tpliw¹ zale-
t¹ tych podrêczników jest dok³adne opracowa-
nie struktury treœci, natomiast zarzuca siê im
zaniedbywanie strony metodyczno-ilustracyj-
nej, czyli tak zwanej struktury zewnêtrznej pod-
rêcznika (Skrzypczak 1996:61-64). Wydaje siê,
¿e optymalnym rozwi¹zaniem by³oby skorzy-
stanie z ró¿nych elementów teorii doboru treœci
w zale¿noœci od nauczanego przedmiotu. Opi-
nia ta wynika z faktu, ¿e teorie te podlegaj¹
ewolucji, a wiêc niektóre z nich siê dezaktuali-
zuj¹, a inne zyskuj¹ na wartoœci, gdy¿ s¹ lepiej
dostosowane do aktualnego stanu wiedzy
o programach nauczania.
W podrêczniku podstawowym do nauki
jêzyka obcego (a ten jest przedmiotem mojego
zainteresowania) powinny znajdowaæ siê ró¿ne
formy tekstu (tekst narracyjny, dialog itp.) oraz
æwiczenia. Ponadto nale¿y umieœciæ w nim in-
strukcje odnoœnie przebiegu nauczania oraz in-
formacje o innych tekstach i æwiczeniach dodat-
kowych, które mo¿na znaleŸæ w elementach
stanowi¹cych obudowê podrêcznika. Jest rzecz¹
po¿¹dan¹, aby podrêcznik by³ nagrany na taœ-
mê. O ile rozdzia³y podrêcznika nie s¹ krótkie,
powinny byæ wówczas podzielone na jednostki.
Natomiast materia³ nale¿a³oby u³o¿yæ wed³ug
nastêpuj¹cego porz¹dku: prezentacja nowego
materia³u, æwiczenia wdra¿aj¹ce, kontekstuali-
zacja i testowanie (Pfeiffer 1975:18-19). W dzi-
siejszych czasach uwa¿a siê, ¿e dobry podrêcz-
nik do nauki jêzyka obcego powinien sk³adaæ
siê z zestawu kilku elementów:
1. materia³u jêzykowego (zarówno pisemnego,
jak i dŸwiêkowego) w formie opowiadañ, dialo-
gów, zdañ, syntagm,
2. instrukcji dla ucznia dotycz¹cych wykorzys-
tania materia³u jêzykowego na lekcji i w pracy
samodzielnej,
3. materia³u pogl¹dowego (ilustracje, tablice,
schematy, przeŸrocza, filmy),
4. wyjaœnieñ i komentarzy w jêzyku obcym
i ojczystym,
5. czêœci informacyjnej prezentuj¹cej spis zna-
ków i modeli, które maj¹ byæ przyswojone
przez uczniów (na przyk³ad synonimy, antoni-
my, rodziny wyrazów),
6. czêœci sprawdzaj¹cej,
7. podrêcznika dla nauczycieli zawieraj¹cego
ogólne i szczegó³owe wskazówki metodyczne
(Szubin 1974:224-225, Koœla 1977:51).
Struktura wspó³czesnego podrêcznika,
w tym równie¿ do nauki jêzyków obcych, po-
winna byæ kszta³towana zgodnie z nowoczes-
nymi teoriami dydaktycznymi, najnowszymi
tendencjami w rozwoju danej dyscypliny,
w tym przypadku glottodydaktyki, w zale¿noœci
od celów nauczania, nowych koncepcji odno-
sz¹cych siê do ilustrowania i estetyki podrêcz-
nika oraz czynników psychologicznych i prak-
seologicznych wp³ywaj¹cych na uczenie siê
(D¿id¿ewa 1977:26). Podobnie na temat cech
dobrego podrêcznika do jêzyka angielskiego
wypowiadaj¹ siê nauczyciele, a wiêc jego u¿yt-
kownicy. S¹dz¹ oni, ¿e podrêcznik taki powi-
nien byæ przede wszystkim samowystarczalny,
a wiêc posiadaæ nagrania audio i wideo oraz
mieæ poradnik dla nauczyciela. Dobry podrêcz-
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nik powinien byæ przejrzysty pod wzglêdem
metodycznym, zawieraæ æwiczenia konsoliduj¹-
ce i testy. Istotna dla nauczycieli okaza³a siê
tak¿e atrakcyjnoœæ wizualna podrêcznika (kolo-
rystyka i szata graficzna). Natomiast dosyæ dzi-
wne wydaj¹ siê pogl¹dy nauczycieli, którzy
uwa¿aj¹, ¿e dobry podrêcznik do nauki jêzyka
angielskiego nie musi podawaæ dok³adnych ko-
mentarzy gramatycznych oraz nie musi uwzglê-
dniaæ realiów kulturowych kraju ojczystego (Ni-
¿egorodcew 1994:23-24).
Jak ju¿ wspomnia³am, treœæ stanowi je-
den z elementów struktury podrêcznika. Rola
treœci w nauczaniu jêzyków obcych sprowadza
siê g³ównie do dwóch funkcji: motywacyjnej
oraz krajo- i kulturoznawczej. Obie te funkcje s¹
ze sob¹ powi¹zane, gdy¿ dziêki materia³om
krajo- i kulturoznawczym mo¿na pobudziæ zain-
teresowanie i chêæ uczenia siê jêzyka obcego,
a wiêc przyczyniæ siê do powstania motywacji
integruj¹cej. Natomiast funkcja krajo- i kulturo-
znawcza dostarcza uczniom informacji o kul-
turze i ¿yciu narodu, którego jêzyka ucz¹ siê.
Równoczeœnie ucz¹cy siê jêzyka obcego poznaj¹
nie tylko obc¹ kulturê, ale równie¿ lepiej kul-
turê w³asn¹ oraz nabieraj¹ szacunku do obu
kultur. Tym samym w nauczaniu jêzyków ob-
cych jest realizowany cel kszta³c¹cy i wychowa-
wczy (Pfeiffer 1975:97-99).
Ö
Typologia podręczników języka
angielskiego
W zale¿noœci od kryteriów podzia³u pod-
rêczników mo¿na wyró¿niæ ich ró¿ne typy. Bio-
r¹c pod uwagê szczebel kszta³cenia dzielimy
podrêczniki na: szkolne i akademickie. Podrêcz-
niki szkolne s¹ przeznaczone zarówno dla szkó³
podstawowych, jak i œrednich oraz s¹ zwi¹zane
z okreœlonym programem nauczania. Tego ro-
dzaju podrêczniki stanowi¹ przedmiot mojego
zainteresowania w niniejszej pracy. Ze wzglêdu
na kryterium koncepcji dydaktycznej mo¿na
wyodrêbniæ trzy odmiany podrêczników: kon-
wencjonalne, programowane i kombinowane.
Podrêcznik konwencjonalny zawiera wiadomo-
œci, które uczeñ powinien opanowaæ. W pod-
rêczniku programowanym materia³ nauczania
jest starannie opracowany i jest on przeznaczo-
ny g³ównie do samodzielnej nauki. Informacje
wystêpuj¹ce w tych podrêcznikach s¹ powi¹za-
ne ze sob¹ wed³ug programu liniowego, roz-
ga³êzionego lub mieszanego. Natomiast pod-
rêczniki kombinowane zawieraj¹ teksty kon-
wencjonalne i programowane oraz czêsto towa-
rzysz¹ im nagrania dŸwiêkowe lub programy
komputerowe.
J. Skrzypczak podaje jeszcze inne, nowe
kryterium podzia³u podrêczników, a mianowicie
rodzaj noœnika komunikatów w nich zawartych.
Opieraj¹c siê na tej klasyfikacji rozró¿niamy pod-
rêczniki w formie ksi¹¿kowej, zapisane na b³onie
fotograficznej lub mikrofiszy, na przeŸroczach,
kasetach audio i wideo. Ponadto, wystêpuj¹ te¿
tak zwane ,,podrêczniki wielonoœnikowe’’, czyli
obudowane (zwane te¿ audiowizualnymi). Tego
rodzaju podrêczniki s¹ szczególnie popularne
i efektywne w nauce jêzyków obcych (Skrzyp-
czak 1996:25-38; 1997:45-48).
Najogólniej podrêczniki do nauki jêzyka
angielskiego mo¿na podzieliæ na: krajowe i za-
graniczne. W tej ostatniej grupie najpopular-
niejsze s¹ podrêczniki brytyjskie i amerykañ-
skie. Podrêczników amerykañskich jest stosun-
kowo niewiele na polskim rynku ksiêgarskim
i dlatego nauczyciele jêzyka angielskiego nie-
zbyt czêsto z nich korzystaj¹. Natomiast pod-
rêczniki wydane w Wielkiej Brytanii zdomino-
wa³y od kilku lat nasz rynek ksi¹¿ek i ciesz¹ siê
du¿¹ popularnoœci¹ wœród ucz¹cych siê jêzyka
angielskiego.
Czêsto dokonuje siê podzia³u podrêcz-
ników do nauki jêzyka angielskiego na mono-
lingwalne i bilingwalne. Podrêczniki typu pier-
wszego (zwane te¿ globalnymi) s¹ skierowane
do ucz¹cych siê jêzyka angielskiego na ca³ym
œwiecie, a wiêc nie uwzglêdniaj¹ lokalnych po-
trzeb, zainteresowañ czy trudnoœci w opanowa-
niu jêzyka. Podrêczniki bilingwalne s¹ adreso-
wane do konkretnego odbiorcy (w kategoriach
kultury i jêzyka), czyli s¹ dostosowane do danej
narodowoœci i krêgu kulturowego. W zale¿noœci
od stawianych celów podrêczniki mo¿na po-
dzieliæ na: przeznaczone do nauczania jêzyka
ogólnego (tak zwany general language) oraz do
nauki jêzyka specjalistycznego (na przyk³ad Bu-
siness English). Oprócz tego, mo¿na by³oby do-
konaæ klasyfikacji podrêczników na podstawie
zastosowanej w nich metody, na przyk³ad pod-
rêczniki opracowane na podejœciu komunikacyj-
nym czy metodzie audiolingwalnej.
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Bior¹c pod uwagê treœci kulturowe za-
warte w podrêcznikach do nauki jêzyka angiels-
kiego D.M. Koniewicz zaproponowa³ nastêpuj¹-
c¹ ich klasyfikacjê:
1. podrêczniki opublikowane w latach 30, 40
i 50 naszego stulecia w Niemczech, w Zwi¹zku
Radzieckim i w Polsce. Treœci kulturowe w tych
podrêcznikach odzwierciedlaj¹ realia polityczne
krajów, w których zosta³y wydane. Do tej grupy
mo¿na równie¿ zaliczyæ podrêczniki, które uka-
za³y siê w NRD w latach 80. W podrêcznikach
tej grupy wystêpowa³y fragmenty literatury an-
gielskiej i amerykañskiej, ale by³y one starannie
dobrane do panuj¹cych wówczas warunków
w poszczególnych pañstwach. Natomiast ¿ycie
spo³eczne w krajach anglosaskich prezentowa-
no pod k¹tem krytycznym (ubóstwo, nierów-
noœæ, dyskryminacja rasowa).
2. podrêczniki promuj¹ce kulturê krajów nau-
czanego jêzyka, które zosta³y wydane w Polsce
w latach 60, 70 i 80 XX wieku. Nale¿y zaliczyæ
tutaj podrêczniki autorstwa J. Smólskiej i A. Za-
wadzkiej, zarówno ich stare wydania, jak i no-
we wersje. W podrêcznikach tej grupy mo¿na
znaleŸæ elementy kultury anglo-amerykañskiej
(¿ycie codzienne, urywki literackie), odniesienia
do kultury polskiej i kilku innych kultur. Ponad-
to, podrêczniki te zawieraj¹ struktury gramaty-
czne i s³ownictwo charakterystyczne dla jêzyka
angielskiego, które mo¿na uznaæ za zaimpliko-
wane elementy kultury (Koniewicz 1997:324
i n.). Podrêczniki tej kategorii w terminologii
angielskiej okreœlane s¹ mianem culture-specific
coursebooks (Cunningsworth 1984:61).
3. podrêczniki pozbawione elementów kultu-
ry, tak zwane culture free textbooks. Autor przy-
taczanej typologii podrêczników stara³ siê udo-
wodniæ, ¿e w rzeczywistoœci nie istniej¹ pod-
rêczniki zupe³nie pozbawione elementów kul-
tury zarówno explicite, jak i zaimplikowanych
w jêzyku (jako przyk³ad poda³ podrêczniki
Alexandra). Wydaje siê, ¿e do tej grupy pod-
rêczników mo¿na zaliczyæ tak¿e podrêczniki
napisane przez L.L. Szkutnika. Zgadzam siê ca³-
kowicie z przytoczonym pogl¹dem Koniewicza,
gdy¿ jeœli nawet podrêczniki nie prezentuj¹ kul-
tury w sposób zamierzony, to i tak jej elementy
ujawniaj¹ siê w antropologicznych aspektach
jêzyka g³ównie w s³ownictwie, a nawet w gra-
matyce oraz za pomoc¹ materia³ów ilustra-
cyjnych.
4. podrêczniki uniwersalne adresowane do od-
biorców w ró¿nych pañstwach, które uwzglêd-
niaj¹ nie tylko kulturê kraju docelowego jêzyka,
ale tak¿e zawieraj¹ elementy innych kultur,
gdy¿ wychodz¹ one z za³o¿enia, ¿e jêzyk angiel-
ski jest jêzykiem miêdzynarodowym. Do tej
kategorii podrêczników nale¿¹ najnowsze pod-
rêczniki brytyjskie, które pojawi³y siê na rynku
wydawniczym w latach 80 i 90 (Ibidem: 323).
Ö
Kryteria wyboru i oceny
podręczników do nauki języka
angielskiego
Nauczyciele jêzyków obcych, a wœród nich tak-
¿e angliœci, co pewien czas dokonuj¹ wyboru
nowego podrêcznika. Nie jest to obecnie zada-
nie ³atwe, gdy¿ oferta wydawnicza jest bardzo
bogata. Wybieraj¹c podrêcznik bierze siê pod
uwagê nie tylko upodobania i potrzeby
uczniów, ale tak¿e mo¿liwoœæ realizacji celów
dydaktycznych, a zw³aszcza programu naucza-
nia. Metodycy jêzyka angielskiego proponuj¹,
aby wybór podrêcznika by³ poprzedzony trze-
ma procesami: przegl¹dem, analiz¹ i ocen¹.
Dokonuj¹c przegl¹du powinno zwróciæ siê uwa-
gê na takie elementy podrêcznika jak: wstêp,
spis treœci, teksty, indeks. Dziêki nim dowiadu-
jemy siê o organizacji podrêcznika, jego celu,
sposobie prezentacji oraz o samym materiale
w nim zawartym. W analizie uwzglêdnia siê
zarówno podrêcznik, jak i ksi¹¿kê dla nauczy-
ciela. W podrêczniku analizuje siê tematykê,
s³ownictwo i struktury, æwiczenia, ilustracje
oraz stronê graficzno-edytorsk¹ (ok³adka, opra-
wa, wymiary, papier, druk, czcionka, kompozy-
cja stronicy). Ostatnim krokiem przed wyborem
podrêcznika jest jego ocena w skali piêciostop-
niowej: doskona³y (4), dobry (3), odpowiedni
(2), s³aby (1), brakuje (0). Ocenie podlegaj¹ te
same elementy podrêcznika, które by³y wczeœ-
niej analizowane, czyli tematy, leksyka i struk-
tury gramatyczne, æwiczenia, ilustracje oraz sza-
ta graficzna. Autorzy wspomnianej propozycji
podaj¹ szczegó³owe pytania odnosz¹ce siê do
ka¿dego ocenianego elementu podrêcznika,
gdy¿ s¹dz¹, ¿e pomog¹ one dokonaæ obiektyw-
nego i trafnego wyboru podrêcznika do nauki
jêzyka angielskiego (Daoud, Celce-Murcia
1989:302-307).
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W praktyce wybór podrêcznika, z które-
go korzystaj¹ nauczyciele jêzyka angielskiego
wygl¹da nieco inaczej. Motywami ich wyboru
s¹ czêsto takie czynniki jak: kontynuacja pod-
rêcznika po poprzednim nauczycielu, cena, od-
powiednie teksty, rady udzielane przez przed-
stawicieli wydawnictw, opinia kole¿eñska, dob-
ry podrêcznik dla nauczyciela. Cenne dla nau-
czycieli s¹ podrêczniki dokonuj¹ce porównañ
gramatycznych w obu jêzykach, zawieraj¹ce lis-
ty s³ówek, testy wykazuj¹ce postêp w jêzyku
oraz posiadaj¹ce dodatkowe wyposa¿enie, na
przyk³ad zeszyt æwiczeñ dla ucznia czy nagranie
wideo. Innymi kryteriami wyboru danego pod-
rêcznika mo¿e byæ tak¿e zawartoœæ æwiczeñ gra-
matycznych i gier (Aniœkiewicz-Œwiderska 1995:
14-15).
Ocena podrêczników do nauki jêzyków
obcych, w tym do jêzyka angielskiego, wi¹¿e
siê z problemem wyboru podrêcznika. Po do-
konaniu oceny danego podrêcznika nauczyciel
jest w stanie albo zrezygnowaæ z niego lub
zaakceptowaæ go. Sama ocena podrêcznika jest
zwykle subiektywna i czêsto zale¿y od preferen-
cji nauczycieli i priorytetów w jakimœ kraju.
Chocia¿ autorzy artyku³ów i recenzji proponuj¹
ró¿ne listy (tak zwane checklists), tabele ocen
czy siatki ewaluacyjne podrêczników zawieraj¹-
ce od kilku do kilkunastu punktów, mo¿na za-
uwa¿yæ, ¿e niektóre kryteria powtarzaj¹ siê
w nich. Nale¿¹ do nich takie parametry jak:
sprawnoœci jêzykowe, autentycznoœæ, szata gra-
ficzna, s³ownictwo, komunikatywnoœæ, grama-
tyka, utrwalenie materia³u itd. W wiêkszoœci list
ewaluacyjnych mo¿na znaleŸæ tak¿e elementy
kultury albo explicite (tematy, sytuacje, posta-
cie itp.), albo zaimplikowane w jêzyku (na
przyk³ad struktury wynikaj¹ce z ró¿nic kulturo-
wych, ró¿ne style we wspó³czesnej angielszczyŸ-
nie) (por. Williams 1983, Sheldon 1988, Ack-
lam 1994).
Ciekawa jest koncepcja dotycz¹ca oceny
podrêczników wysuniêta przez A. Cunningswor-
tha. Wychodzi on z za³o¿enia, ¿e najwa¿niej-
szym czynnikiem w nauce jêzyka obcego jest
motywacja. W zwi¹zku z tym uwa¿a on, ¿e czyn-
niki wzmacniaj¹ce motywacjê, takie jak: ró¿no-
rodnoœæ, tempo, atrakcyjnoœæ, czynnoœci anga-
¿uj¹ce ucz¹cych siê (interakcja) wystêpuj¹ce
w podrêcznikach oraz uwzglêdnianie elemen-
tów kultury s¹ istotne przy ewaluacji podrêcz-
ników i innych materia³ów do nauki jêzyka
angielskiego (Cunningsworth 1984:59-63).
W zwi¹zku z kryteriami wyboru i oceny
podrêczników do nauki jêzyka angielskiego wa-
¿nym problemem jest ustalenie cech dobrego
i równoczeœnie nowoczesnego podrêcznika do
tego przedmiotu. S¹dzê, ¿e podrêcznik taki po-
winien byæ zgodny ze wspó³czesnymi koncepc-
jami metodycznymi, czyli w przypadku jêzyka
angielskiego braæ pod uwagê funkcjê komuni-
kacyjn¹ jêzyka. Nie oznacza to, ¿e nale¿y od-
rzuciæ wszystko to, co w metodyce jest tradycyj-
ne, czyli najlepszym rozwi¹zaniem by³o zasto-
sowanie eklektyzmu. Przy opracowywaniu pod-
rêczników wa¿ny jest miêdzy innymi cel nau-
czania, adresat okreœlonego podrêcznika, liczba
godzin przeznaczonych na naukê, motywacja
ucz¹cych siê. Istotnymi elementami podrêczni-
ka do nauki jêzyka angielskiego s¹ teksty, które
powinny byæ zarówno ciekawe, jak i zró¿nico-
wane. Nale¿a³oby je tak dobraæ, aby prezen-
towa³y ró¿ne gatunki i formy literackie pocho-
dz¹ce z literatury angielskiej i amerykañskiej
oraz by³y równoczeœnie reprezentatywne dla
obu literatur. Teksty powinny tak¿e ukazywaæ
realia ¿ycia codziennego w krajach obszaru jê-
zyka angielskiego i poruszaæ tematy, które inte-
resuj¹ odbiorców, czyli w przypadku uczniów
liceów – m³odzie¿ wkraczaj¹c¹ w XXI wiek.
Najlepiej by³oby, gdyby podrêczniki zawiera³y
teksty autentyczne lub zaadaptowane, a nie
imituj¹ce.
Podrêczniki powinny pos³ugiwaæ siê jê-
zykiem wspó³czesnym i autentycznym, a wiêc
takim, jakiego u¿ywaj¹ rodzimi u¿ytkownicy jê-
zyka angielskiego. Dlatego te¿, oprócz jêzyka
standardowego (British English lub American En-
glish), nowoczesny podrêcznik powinien zazna-
jomiæ ucz¹cych siê jêzyka angielskiego z pew-
nymi formami dialektowymi, zw³aszcza z jêzy-
kiem potocznym i slangiem. Materia³ gramaty-
czny i leksykalny powinien byæ najpierw staran-
nie wyselekcjonowany, nastêpnie odpowiednio
zaprezentowany i wyjaœniony w kontekœcie oraz
za pomoc¹ komentarzy, a w koñcowej fazie
utrwalony poprzez ró¿norodne æwiczenia
i skontrolowany przez testy. Wspó³czesne pod-
rêczniki do nauki jêzyka angielskiego s¹ w zasa-
dzie podrêcznikami obudowanymi, a wiêc do-
³¹czone s¹ do nich kasety audio i wideo oraz
zeszyty do æwiczeñ i ksi¹¿ki dla nauczyciela.
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Uwaga ta dotyczy podrêczników brytyjskich
i amerykañskich. Natomiast postulat ten nale-
¿a³oby wysun¹æ w odniesieniu do podrêczni-
ków polskich, gdy¿ towarzysz¹ im zwykle tylko
kasety magnetofonowe. Nowoczesne podrêcz-
niki do nauki jêzyka angielskiego powinny rów-
nie¿ prezentowaæ wysoki poziom edytorski
i graficzny. Warunek ten jest od dawna spe³-
niony w przypadku wydawnictw obcych, nato-
miast podobnie jak poprzednio, powinny z nie-
go lepiej wywi¹zywaæ siê oficyny rodzime.
Na osobn¹ i szczególn¹ uwagê przy oce-
nie podrêczników do nauki jêzyków obcych,
w tym równie¿ do jêzyka angielskiego zas³uguje
zagadnienie treœci kulturowych, które musz¹
pojawiaæ siê w podrêczniku. Podzielam pogl¹d
znanego angielskiego autora i naukowca M.
Byrama, ¿e w ka¿dym podrêczniku do szko³y
œredniej powinna znaleŸæ siê tak zwana ,,mini-
malna iloœæ treœci’’ (,,minimal content’’) doty-
cz¹ca wiedzy o obcym kraju i jego kulturze
(Byram 1993:31-33).
Innym zagadnieniem wymagaj¹cym za-
stanowienia siê to – czy nale¿y korzystaæ z pod-
rêczników monolingwalnych lub bilingwal-
nych? Wydaje mi siê, ¿e lepszym rozwi¹zaniem
by³oby korzystanie z podrêczników bilingwal-
nych, gdy¿ s¹ one opracowane z uwzglêdnie-
niem potrzeb i trudnoœci polskich uczniów. Poza
tym, tylko takie podrêczniki mog¹ gwarantowaæ
kontrastowe ujêcie struktur gramatycznych
i zwi¹zków frazeologicznych jêzyka angielskiego
oraz jêzyka polskiego. Jednak¿e warunkiem ko-
niecznym by³oby uzupe³nienie podrêczników bi-
lingwalnych (a wiêc zwykle wydanych w Polsce,
rzadziej zaadaptowanych do naszych odbior-
ców) o ró¿ne elementy obudowy podrêcznika
i podniesienie jego walorów estetycznych.
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METODYKA
Hanna Mrozowska
Warszawa
Tekst literacki jako strategia dydaktyczna w nauce
języka obcego
Jedn¹ z wa¿niejszych funkcji Języków
Obcych w Szkole jest z pewnoœci¹ umacnianie
wiêzi i podtrzymywanie dialogu pomiêdzy ar-
chipelagiem nauczycieli ró¿nych jêzyków ob-
cych, którzy na co dzieñ zamieszkuj¹ odrêbne
wyspy swoich przedmiotów. Tak¹ integruj¹c¹
œrodowisko rolê znakomicie podtrzymuj¹ doro-
czne konkursy, przynosz¹ce ciekawy plon kon-
cepcji i materia³ów wyros³ych z ró¿nojêzycz-
nych tradycji, teorii i praktyk nauczania. W mo-
im artykule pragnê nawi¹zaæ do konkursu do-
tycz¹cego wykorzystania tekstu literackiego
w nauczaniu jêzyka obcego, a zw³aszcza do
wprowadzaj¹cego w tê tematykê artyku³u I. Ja-
nowskiej1).
Odwo³uj¹c siê do francuskojêzycznej li-
teratury przedmiotu, materia³ ten daje cenny
wgl¹d w tê w³aœnie tradycjê i inspiruje do
porównañ z metodami ukszta³towanymi w in-
nych krêgach jêzykowych. Celem niniejszego
tekstu jest zatem uzupe³nienie dyskusji na
temat roli literatury w klasie o alternatywn¹
wizjê zastosowania tekstu literackiego w dy-
daktyce jêzyka obcego, wyros³¹ na gruncie
tradycji anglosaskiej. Punktem wyjœcia dla
proponowanej metody jest odpowiedŸ na
dwa pytania, dlaczego i jak chcemy wpro-
wadzaæ literaturê w obrêb nauczania jêzyka
obcego.
Ö
Dlaczego warto wykorzystywać
tekst literacki na lekcji
języka obcego?
Je¿eli pytanie to zadamy nauczycielom,
którzy nie mieli jeszcze osobistych doœwiadczeñ
z tekstem w klasie, albo nie przeszli szkolenia
w tym zakresie, ich typowe odpowiedzi u³o¿¹
siê wokó³ nastêpuj¹cych dwóch skrajnoœci:
Ö (a) ,,Tekst literacki warto wykorzystywaæ ze
wzglêdu na jego wartoœci piêkno walory spo-
³eczne i moralne uniwersalne cechy jako prze-
kazu kulturowego przynale¿noœæ do kanonu
uznanych dzie³ literackich’’.
Ö (b) ,,Tekst literacki warto wykorzystywaæ
w klasie po to, by wyjœæ poza podrêcznik kurso-
wy urozmaiciæ tok lekcji przeciwdzia³aæ nu-
dzie i rutynie’’.
Okreœlaj¹c ka¿d¹ z tych odpowiedzi od-
powiednio jako (a) ,,opcjê estetyczn¹’’ i (b)
,,opcjê pragmatyczn¹’’, warto rozwa¿yæ pewne
niebezpieczeñstwa, jakie siê w nich kryj¹.
Kieruj¹c siê opcj¹ estetyczn¹ wprowa-
dzamy tekst literacki do klasy jako Autorytet:
skoñczone, uznane dzie³o i spe³nienie najwy¿-
szych, zdaniem wielu zgo³a ,,niewyra¿alnych’’
idea³ów piêkna. Jednak pamiêtaæ trzeba, ¿e, po
pierwsze, ,,piêkno’’ i inne walory autorytatyw-
nie pojmowanej literatury to w gruncie rzeczy
1) Iwona Janowska, Tekst literacki w nauce języka obcego – bogactwo języka, wielość interpretacji, uczuć i emocji, ,,Jêzyki
Obce w Szkole’’ 1999, Vol. XLIII, Nr 3(214), s. 227-238.
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kategorie p³ynne, subiektywne, podlegaj¹ce
zmianom nawet na przestrzeni jednego pokole-
nia. Je¿eli takie bezdyskusyjnie uznane piêkno
bêdzie jedynym powodem wprowadzania teks-
tu, mo¿emy naraziæ siê na jego ca³kowite od-
rzucenie przez uczniów, a zw³aszcza m³odzie¿
podejrzliwie traktuj¹c¹ wszelkie próby narzuca-
nia im ,,jedynej prawdy’’. Po drugie, wprowa-
dzaj¹c literaturê w ramach opcji estetycznej
musimy liczyæ siê z tym, ¿e wbrew najlepszym
intencjom mo¿e ona ju¿ na wstêpie lekcji wzbu-
dziæ w uczniach sporo negatywnych emocji.
Niestety, wci¹¿ jeszcze jest zbyt wielu nauczy-
cieli jêzyka polskiego, którzy przyjmuj¹ rolê
poœredników miêdzy tekstem a uczniami, do-
starczaj¹ gotowych analiz i interpretacji tego,
,,co poeta mia³ na myœli’’. St¹d na samo s³owo
,,literatura’’ szereg uczniów reaguje odruchem
wyuczonej biernoœci, bezradnoœci, a wreszcie
zupe³nie uzasadnionej niechêci. Po trzecie, jeœli
na literaturê bêdziemy patrzeæ wy³¹cznie w ka-
tegoriach czegoœ wyj¹tkowego, jedynego
w swoim rodzaju, mo¿emy dopuœciæ do jej
wyalienowania spoœród innych materia³ów dy-
daktycznych. W ten sposób dla ka¿dej nastêp-
nej osoby pragn¹cej j¹ wykorzystywaæ na lekcji
jêzyka obcego bêdzie to terra incognita, egzoty-
czny i nieco przera¿aj¹cy obszar, na którym
zdaj¹ siê nie obowi¹zywaæ ¿adne dotychczas
stosowane metody i regu³y dzia³añ dydaktycz-
nych. Ka¿dy taki œmia³ek bêdzie wiêc traciæ czas
na wyznaczanie w³asnej œcie¿ki, nie zauwa¿aj¹c
œladów stóp wielu innych, którzy ten sam szlak
przemierzali przed nim.
Jak wynika z powy¿szej krytyki opcji es-
tetycznej, jej najwiêkszym zagro¿eniem jest
przywi¹zywanie zbyt wielkiej wagi do statusu
tekstu, a zbyt ma³ej do realiów klasy i procesu
dydaktycznego. Przypatruj¹c siê z kolei opcji
pragmatycznej, trzeba podkreœliæ czyhaj¹ce
w niej niebezpieczeñstwo popadniêcia w drug¹
skrajnoœæ. Jeœli bowiem skupimy siê na uroz-
maicaniu przebiegu lekcji, stosuj¹c literaturê
jako pretekst do wielu odmiennych dzia³añ dy-
daktycznych, mo¿emy zatraciæ z pola widzenia
to¿samoœæ samego tekstu, który wszak¿e stano-
wi pewn¹ skoñczon¹ ca³oœæ i dok¹dœ zmierza.
Opcja pragmatyczna mo¿e te¿ spowodowaæ
przesadn¹ koncentracjê na poszczególnych te-
chnikach czy zadaniach, w wyniku czego proces
dydaktyczny ulegnie fragmentaryzacji, a jego
czêœci sk³adowe z perspektywy uczniów nie bê-
d¹ tworzyæ spójnych i logicznie uzasadnionych
sekwencji.
Choæ obie opcje stale pojawiaj¹ siê
w wypowiedziach kolejnych grup nauczycieli2),
w œwietle Ÿróde³ mo¿na je te¿ traktowaæ jako
kategorie historyczne, wyznaczaj¹ce dwa etapy
w rozwoju myœli o zastosowaniu literatury
w nauczaniu jêzyka w tradycji anglosaskiej lat
osiemdziesi¹tych i dziewiêædziesi¹tych XX wie-
ku (por. Mrozowska 1998a). Lata osiemdziesi¹-
te w tym rozwoju charakteryzowa³a dominacja
opcji estetycznej, za czym sz³o uznanie auto-
rytetu tekstu i traktowanie go jako punktu cent-
ralnego wszelkich zabiegów dydaktycznych. La-
ta dziewiêædziesi¹te symbolicznie otwiera pozy-
cja pod znamiennym tytu³em Literature with
a Small ’l’ (Literatura przez małe ’’l’’ McRae
1991). Pod wp³ywem g³êbokich przemian kul-
turowo-spo³ecznych popartych now¹ jêzyko-
znawcz¹ wyk³adni¹ naukow¹, literatura wraz
z wieloma innymi autorytetami zostaje str¹cona
z piedesta³u i rozpoczyna ¿ywot w klasie jêzyka
obcego jako tekst u¿ytkowy, wype³niaj¹c postu-
lat opcji pragmatycznej. Jak zobaczyliœmy wcze-
œniej, równie¿ i ta metoda ma swoje wady. Czy
mo¿liwa jest zatem jakaœ trzecia droga?
Zanim odpowiemy na to pytanie, warto
podsumowaæ pewne dodatnie strony datuj¹-
cego siê od pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych
procesu odbr¹zawiania, a mo¿e te¿ i oddemo-
nizowywania literatury. Po pierwsze, nast¹pi³o
przesuniêcie g³ównego przedmiotu zaintereso-
wania z bli¿ej nieokreœlonego ,,piêkna’’ tekstu
na o wiele konkretniejszy obszar jego warstwy
jêzykowej; zdaniem jednej z nowszych bada-
czek, to w³aœnie jêzyk i styl danego utworu,
a nie ,,prawa moralne i systemy wartoœci’’,
decyduj¹ o jego nieprzemijaj¹cej wartoœci jako
literatury (Zyngier 1994:97). Dla nauczycieli
jêzyka obcego oznacza to jasne okreœlenie gra-
nic terytorium, na jakim maj¹ siê odbywaæ
dzia³ania dydaktyczne: stanowi je warstwa jêzy-
kowa tekstu, któr¹ w klasie nale¿y wspólnymi
si³ami odczytaæ i zrozumieæ, natomiast wszelkie
2) O czym œwiadcz¹ przeprowadzane przeze mnie ankiety i sonda¿e w ramach zajêæ z wykorzystania tekstu literackiego dla
programu INSETT oraz kursów metodycznych w Nauczycielskim Kolegium Jêzyka Angielskiego Uniwersytetu Warszawskiego.
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s¹dy wartoœciuj¹ce winny pozostaæ w gestii sa-
mych uczniów. W ten sposób dochodzimy do
drugiej wa¿nej konsekwencji obecnych przemian
statusu literatury, jak¹ jest prze³o¿enie akcentu
z idealnego, elitarnego odbioru dzie³a na auten-
tyczn¹, jednostkow¹ jego recepcjê, jakkolwiek by-
³aby ona ,,amatorska’’ czy niepokorna (Kramsch
1993). Indywidualizacja procesu nauczania i upo-
dmiotowienie ucznia to niezbêdne sk³adniki me-
tody wprowadzania literatury, która k³adzie od-
powiedni nacisk na stworzenie warunków dla
indywidualnego odbioru tekstu. W wyniku takich
dzia³añ tekst nie jest prezentowany jako skoñ-
czona w swej doskona³oœci ca³oœæ, ale raczej jako
,,model do sk³adania’’, dzie³o w pe³ni tego s³owa
otwarte, które nabiera treœci i znaczenia w miarê
rosn¹cej aktywnoœci poznawczej uczniów.
Jak siê zatem okazuje, przemiany statusu
literatury w ci¹gu ostatniej dekady po³o¿y³y
podwaliny pod now¹ metodologiê jej wprowa-
dzania w obrêb nauczania jêzyka obcego. Po
wczeœniejszej fazie traktowania utworu jako
dzie³a doskona³ego i autorytatywnego, a wiêc
trudno dostêpnego dla zwyk³ego œmiertelnika,
jest on obecnie identyfikowany jako jeden
z wielu autentycznych (niestworzonych na po-
trzeby klasy) przekazów kulturowych, które
przede wszystkim musz¹ byæ odczytane i zro-
zumiane. By do tego dosz³o, potrzeba jest ak-
tywnoœci odbiorcy. W kontekœcie klasy oznacza
to postulat zorganizowania ca³ej procedury dzia-
³añ z tekstem, która zaktywizuje uczniów, da im
szansê dokonania na w³asn¹ rêkê szeregu odkryæ
na jego temat, a wreszcie pomo¿e wypracowaæ
w³asny styl jego odbioru. Dziêki wspó³czesnym
przemianom jest wiêc mo¿liwe korzystanie z lite-
ratury nie tylko na p³aszczyŸnie kompetencji jê-
zykowych, ale tak¿e kompetencji kulturowych
i spo³ecznych uczniów, pomagaj¹c im wykszta³-
ciæ aktywn¹ i twórcz¹ postawê oraz styl zacho-
wañ wobec tekstu, a co za tym idzie, równie¿
w stosunku do innych zjawisk kulturowych.
Powracaj¹c do pytania zawartego w pod-
tytule tej czêœci, pragnê zaproponowaæ na nie
trzeci¹ odpowiedŸ, któr¹ mo¿na nazwaæ ,,opcj¹
strategiczn¹’’. Rozwój wspó³czesnej myœli o wy-
korzystaniu tekstu w nauczaniu jêzyka nie wska-
zuje na to, by mielibyœmy powróciæ do jego
wizji jako autorytetu; z drugiej strony, aspekt
u¿ytkowy tekstu nie musi byæ równoznaczny
z wykorzystaniem go jako pretekstu dla feerii nie-
powi¹zanych miedzy sob¹ idei i technik dydak-
tycznych. Literatura mo¿e byæ spo¿ytkowana jako
element ca³oœciowej strategii edukacyjnej, obej-
muj¹cej wszechstronny rozwój ucznia, od kon-
kretnych umiejêtnoœci jêzykowych poprzez umie-
jêtnoœci kulturowe po taktykê zachowañ spo³ecz-
nych. W ten sposób literatura uzyskuje dla siebie
konkretne miejsce w programie nauczania jêzyka
obcego, który te¿ wszak¿e wiedzie od æwiczenia
umiejêtnoœci jêzykowych pod kierunkiem nauczy-
cielki w klasie po samodzielne stosowanie od-
powiednich zachowañ jêzykowych w ,,prawdzi-
wym œwiecie’’. Stosuj¹c opcjê strategiczn¹, prze-
suwamy punkt ciê¿koœci z celebracji (opcja es-
tetyczna) lub eksploatacji (opcja pragmatyczna)
tekstu na procedurê kszta³towania jego odbioru.
O tym, jak taka procedura mo¿e siê przedstawiaæ,
bêdzie mowa w drugiej czêœci artyku³u.
Ö
Jak wykorzystywać tekst
literacki na lekcji języka obcego?
Warto zacz¹æ tê czêœæ od podstawowego
pytania o metodologiê stosowania literatury
w dydaktyce jêzyka obcego. Zdaniem I. Janow-
skiej nie ma uniwersalnych modeli czy wzorców
pracy z tekstem literackim, co skazuje nauczy-
cieli na ,,koniecznoœæ opracowania ka¿dorazo-
wo, stosownie do w³asnych potrzeb i warun-
ków nauczania, strategii czytania tekstów’’
(1999:228). Jak na to jednak wskazuj¹ Ÿród³a,
istniej¹ liczne propozycje metodologiczne
wprowadzania tekstu, a co wiêcej, s¹ one stale
rozwijane, daj¹c asumpt do powstawania no-
wych modeli. Koncentruj¹c siê tylko na now-
szych materia³ach brytyjskich, trzeba tu wymie-
niæ centraln¹ dla metodologii tekstu w latach
dziewiêædziesi¹tych pozycjê Literature and Lan-
guage Teaching (Literatura i nauczanie języka;
Lazar 1993), próbê wspó³czesnej teorii tekstu
i jego recepcji Literature and Discourse (Literatu-
ra i dyskurs; Cook 1995), a tak¿e rewolucjonizu-
j¹ce sposób patrzenia na rolê tekstu w klasie
propozycje Kramsch (1993) i Pope’a (1995)3).
3) W ramach tych pozycji, a take niezale¿nie od nich, pojawi³o siê te¿ wiele materia³ów dydaktycznych demonstruj¹cych
praktyczne zastosowanie tekstu w klasie, których wymienienie przekracza mo¿liwoœci objêtoœciowe tego artyku³u. Por.
tak¿e bibliografiê w: Mrozowska 1998a.
27
Z polskich Ÿróde³ wypada wspomnieæ opart¹
g³ównie na niemieckiej tradycji lat siedem-
dziesi¹tych i osiemdziesi¹tych ksi¹¿kê Literatura
piękna w nauczaniu języków obcych (Koz³owski
1991). Metodologia tekstu literackiego w nau-
czaniu jêzyka jest dziedzin¹ stosunkowo m³od¹,
jednak jej postêpuj¹cy na przestrzeni paru osta-
tnich dekad rozwój – przynajmniej na gruncie
brytyjskim – nie wydaje siê dawaæ podstaw do
jej traktowania jako zjawiska ,,in statu nascendi’’
(Janowska 1999:ibid.). Dlatego te¿ nauczycie-
lom pragn¹cym wykorzystywaæ literaturê w kla-
sie warto chyba przede wszystkim poradziæ, by
zapoznali siê z dotychczasowym dorobkiem
myœli na ten temat. Szczególnie godne polece-
nia s¹ modele najnowsze, które powstaj¹ na
bazie wspó³czesnych teorii jêzyka, tekstu, kul-
tury i nauczania.
Nastêpn¹ kwesti¹, któr¹ warto tu poru-
szyæ, jest pytanie o celowoœæ wprowadzania
tekstu literackiego za pomoc¹ jednego uniwer-
salnego modelu. Ka¿de zjawisko jêzykowe, kul-
turowe czy spo³eczne, w tym tak¿e utwór litera-
cki, jest w pewnym sensie unikatowe i niepo-
wtarzalne, i dlatego na pewno nie powinno byæ
wt³aczane w te same ciasne ramy pojedyncze-
go, ustalonego raz na zawsze trybu dydaktycz-
nego. Jednoczeœnie jednak od okreœlonych me-
tod czy filozofii nauczania nie ma ucieczki: nie
istnieje podejœcie neutralne, a ka¿da osoba
ucz¹ca jest produktem specyficznej tradycji,
tworz¹c nastêpnie w³asn¹ jej odmianê, gdy¿ nie
sposób jest uczyæ bez nakreœlenia sobie celów
i zasad tej dzia³alnoœci. Poszukiwanie i tworze-
nie modeli ,,wielokrotnego zastosowania’’ jest
moim zdaniem naturaln¹ i pozytywn¹ cech¹
nauczycielskiego fachu – pod warunkiem, ¿e
towarzyszy jej œwiadomoœæ dokonywanych wy-
borów oraz otwartoœæ na zmiany i modyfikacje
przyjêtego modelu w zale¿noœci od szerszego
kontekstu jego zastosowania. W koñcowej czê-
œci tego artyku³u chcê przedstawiæ przyk³ad ta-
kiego ca³oœciowego modelu wprowadzania tek-
stu w klasie, który rozwinê³am w trakcie w³as-
nej praktyki dydaktycznej.
Wzorcem wyjœciowym zastosowanym
przeze mnie celem wykorzystania literatury
w nauczaniu jêzyka obcego by³ klasyczny, tróje-
tapowy schemat wprowadzania tekstu na lekcji,
obejmuj¹cy etap przygotowania do czytania
(pre-reading), etap æwiczeñ w czasie czytania
(while-reading) oraz etap æwiczeñ po przeczyta-
niu (post-reading). Z biegiem czasu schemat ten
jednak stawa³ siê niewystarczaj¹cy zarówno
w praktyce dydaktycznej, jak i przy próbach jej
opisu. Po pierwsze, okazywa³ siê on skupiaæ
g³ównie na pojedynczym, autorytatywnie na-
rzucanym sposobie odczytania tekstu, trakto-
wanym jako produkt docelowy wszystkich dzia-
³añ w klasie. Po drugie, narzuca³ wizjê ,,czyta-
nia’’ jako odgórnie zorganizowanego zestawu
aktywnoœci tocz¹cych siê niejako na zewn¹trz
tekstu. Tak wiêc w obu przypadkach – paradok-
salnie – tradycyjny model nie dawa³ dostêpu
ani do samego tekstu, ani do istoty czytania.
Oryginalne, nieprzewidziane w schemacie od-
czytanie tekstu trzeba by³o traktowaæ jako b³¹d,
a co najwy¿ej jako rodzaj dygresji od g³ównego
toku zajêæ; sposób czytania inny, ni¿ ten za³o¿o-
ny w æwiczeniach, odczuwa³o siê raczej jako
zak³ócenie przebiegu lekcji, ni¿ w³asny, twórczy
wk³ad ucznia. Jednoczeœnie model ten nie po-
zostawia³ miejsca na pracê z tymi uczniami,
którzy maj¹ trudnoœci z odbiorem s³owa pisane-
go i jego wstêpn¹ interpretacj¹ – a jak o tym
wiedz¹ wszyscy nauczyciele jêzyka, uczniowie
tacy zdecydowanie przewa¿aj¹ w ka¿dej grupie.
W ten sposób przyjêty schemat wprowadzania
tekstu zacz¹³ przekszta³caæ siê w nowy model,
który k³ad³ coraz wiêkszy nacisk na czytanie
jako twórczy proces odkrywania znaczeñ w tek-
œcie, tekst jako wypadkow¹ ró¿nych jednostko-
wych interpretacji, a jego odbiór jako wyuczal-
ny, dynamiczny styl postaw i zachowañ czytel-
niczych.
W swej obecnej postaci strategia tu pro-
ponowana sk³ada siê z czterech etapów, zbudo-
wanych na metaforze tekstu jako pokoju (por.
Mrozowska 1998b). Etap pierwszy to otwiera-
nie tekstu (opening the text), którego celem
jest pomóc uczniom w dostosowaniu ich ,,hory-
zontów oczekiwañ’’ do zawartoœci i atmosfery
tekstu oraz stworzyæ stymuluj¹ce œrodowisko
dla jego odbioru. Etap drugi, wkraczanie do
tekstu (entering the text), polega na wprowa-
dzeniu jego fragmentu, jak na przyk³ad pierw-
sze zdanie, wers lub akapit, czy te¿ wybrane
charakterystyczne cytaty. Celem tego etapu jest
zwrócenie uwagi uczniów na wa¿noœæ warstwy
jêzykowej tekstu, stworzenie warunków dla
wstêpnego oswojenia siê ze specyfik¹ budowa-
nego za pomoc¹ tego jêzyka œwiata, a nade
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wszystko jak najszybsze, ju¿ od samego pocz¹t-
ku lektury, stymulowanie ró¿nych form interak-
cji z tekstem. Etap trzeci to działanie we-
wnątrz tekstu (acting within the text), w ra-
mach którego uczniowie zapoznaj¹ siê z jego
nastêpnymi partiami. Jak sama nazwa wskazu-
je, g³ównym celem tego etapu jest podtrzyma-
nie aktywnego, poszukuj¹cego stylu odbioru
tekstu. Etap czwarty, wychodzenie z tekstu
– (od)tworzenie własnego tekstu (leaving
the text – (re)creating a text of one’s own),
zmierza do podsumowania odkryæ poczynio-
nych przez uczniów we wczeœniejszych fazach
procedury oraz porównanie wy³aniaj¹cych siê
na tej podstawie, ich indywidualnych interpre-
tacji tekstu.
Obserwowana od strony nauczycieli,
strategia ta jest prób¹ uatrakcyjnienia i udra-
matyzowania procesu czytania, a zarazem
wprowadzenia w czyn tezy o twórczej roli czy-
telnika w odbiorze tekstu (por. Mrozowska
1998c). Natomiast z punktu widzenia uczniów
jest ona ci¹giem konkretnych, produktywnych
zadañ, które organizuj¹ ich aktywnoœæ wokó³
realistycznie nakreœlonych celów, jednoczeœnie
stymuluj¹c ich ciekawoœæ i kreatywnoœæ. I tak
na przyk³ad, w fazie otwierania tekstu ucznio-
wie mog¹ próbowaæ tworzyæ w³asne opowiada-
nia lub wiersze w oparciu o ilustracje lub s³o-
wa-klucze, poddaj¹ce treœæ i nastrój utworu,
który bêd¹ potem poznawaæ. W fazie wkracza-
nia do tekstu ich aktywnoœæ mo¿e polegaæ na
uzupe³nianiu, kategoryzowaniu lub uk³adaniu
w okreœlone sekwencje wybranych, charaktery-
stycznych fragmentów utworu. W fazie dzia³añ
wewn¹trz tekstu uczniowie mog¹ kontynuowaæ
przerwany w jakimœ punkcie utwór, albo suge-
rowaæ jego zakoñczenie. Wreszcie w fazie wy-
chodzenia z tekstu zadaniem uczniów mo¿e byæ
wybór i uzasadnienie trafniejszego ich zdaniem
streszczenia utworu, a nastêpnie stworzenie je-
go w³asnej wersji, która na przyk³ad mo¿e
polegaæ na opowiedzeniu go z innego punktu
widzenia. Nie sposób jest tu naturalnie wyliczyæ
wszystkich mo¿liwych typów zadañ przypadaj¹-
cych na dany etap; ich dobór bêdzie zale¿eæ od
kontekstu nauczania i typu utworu4). Natomiast
podstawowy model strategiczny oraz przyœwie-
caj¹ce mu g³ówne za³o¿enie, jakim jest interak-
cja z tekstem, pozostaj¹ bez zmian. W ten
sposób strategia mo¿e pomóc nauczycielom
zorganizowaæ przebieg jednej lekcji, ale jedno-
czeœnie te¿ zrealizowaæ czêœæ wiêkszego procesu
edukacyjnego wykszta³cania aktywnej i twór-
czej postawy wobec jêzyka, tekstu i kultury.
Podsumowuj¹c te rozwa¿ania na temat
tekstu literackiego jako strategii dydaktycznej,
warto podkreœliæ wagê naszej autoœwiadomoœci
jako nauczycieli wprowadzaj¹cych literaturê na
lekcji jêzyka obcego. Wybieraj¹c dany model
wykorzystania tekstu, opowiadamy siê jedno-
czeœnie za okreœlon¹ wizj¹ literatury jako takiej,
a tak¿e za okreœlon¹ filozofi¹ nauczania. Jest
rzecz¹ najwy¿szej wagi, byœmy dokonywali wy-
borów zgodnych z najlepszym interesem tak
naszych uczniów, jak i samej literatury.
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Mrozowska 1998b.
29
Monika Grabowska
Wrocław
Streszczenie, dyskusja i lektura metodyczna w języku
francuskim – od erudycji do kompetencji1)
Do napisania niniejszego artyku³u sk³oni-
³y mnie obserwacje poczynione w czasie piêcio-
letniej praktyki nauczycielskiej w klasach o pro-
filu ogólnym dwujêzycznym polsko-francuskim
utworzonym we Wroc³awiu w VIII Liceum Ogól-
nokszta³c¹cym w 1995 roku. Wczeœniej takie
klasy zosta³y wprowadzone w liceach w War-
szawie, Poznaniu, Krakowie i Katowicach, nieco
póŸniej równie¿ w £odzi i w Gdyni. Wyjaœnij-
my, ¿e nauka w klasie dwujêzycznej polsko-
francuskiej trwa 6 lat i jest zakoñczona matur¹
dwujêzyczn¹, daj¹c¹ absolwentom prawo do
studiowania na uczelniach wy¿szych we Francji.
W ci¹gu szeœciu lat nauki uczeñ musi wiêc nie
tylko opanowaæ w stopniu bardzo dobrym jê-
zyk francuski jako narzêdzie komunikacji, po-
znaæ terminologiê nale¿¹c¹ do podstawowych
dziedzin nauki (st¹d dwujêzyczna nauka co naj-
mniej dwóch spoœród nastêpuj¹cych przedmio-
tów: matematyka, fizyka, biologia, chemia,
geografia i historia2)), ale równie¿ zdobyæ pod-
stawowe, potrzebne na studiach wy¿szych
umiejêtnoœci. Umiejêtnoœci te kszta³cone s¹ na
zajêciach jêzyka francuskiego (od samego po-
cz¹tku, a ze szczególnym naciskiem w dwóch
ostatnich klasach) i nawi¹zuj¹ do szkolnych
form wypowiedzi obowi¹zuj¹cych we Francji.
S¹ to: streszczenie (résumé), praca argumen-
tacyjna (zwana najczêœciej discussion) i lektura
metodyczna tekstu literackiego (lecture métho-
dique) oparta na dwóch dzie³ach literackich
w ca³oœci (w klasie maturalnej)3) oraz (pocz¹w-
szy od klasy III) na tematycznych wyborach
fragmentów literackich.
Z powy¿szego widaæ, ¿e:
Ö Lektura dzie³a literackiego w ca³oœci jest tylko
jednym z wielu sposobów przybli¿enia uczniom
literatury. Oburzy to byæ mo¿e polonistów, ale
nauczyciele francuscy pracuj¹ w du¿ej mierze
na fragmentach tekstów. Za³o¿enie to wydaje
siê zasadzaæ na realistycznych przes³ankach:
skoro zainteresowanie uczniów literatur¹ piêk-
n¹ znacznie spad³o w ostatnich czasach, lepiej,
aby czytali j¹ w dawkach, które w Polsce mog¹
zostaæ uznane za homeopatyczne, ale ze zro-
zumieniem, ni¿ nie czytali wcale, uciekaj¹c siê
do adaptacji filmowych (w najlepszym wypad-
ku) lub streszczeñ treœci i ogólnikowych eks-
plikacji idei zawartych w utworze w które ob-
fituje wspó³czesny rynek;
Ö We Francji (i w klasach dwujêzycznych w Pol-
sce) obcowanie z pisarstwem w jêzyku francus-
kim nie ogranicza siê jedynie do czytania litera-
tury, a wiêc tekstów poetyckich, opisowych
i narracyjnych; du¿¹ wagê przywi¹zuje siê rów-
nie¿ do tekstów informacyjnych, eksplikacyj-
nych i argumentacyjnych – czyli takich, z który-
mi ka¿dy cz³owiek styka siê w ¿yciu codzien-
nym (pocz¹wszy od instrukcji obs³ugi urz¹dzeñ
po prasê i publicystykê). W ten sposób szko³a
realizuje, stawiany wysoko w hierarchii, cel
kszta³cenia œwiadomego obywatela.
W niniejszym artykule pragnê przedsta-
wiæ te trzy, oceniane we francuskiej wersji ma-
tury, umiejêtnoœci (streszczenie, praca argu-
mentacyjna – nazywana równie¿ dyskusj¹,
lektura metodyczna) oraz wykazaæ ich zalety
w stosunku do metod pracy obowi¹zuj¹cych
na lekcjach jêzyka ojczystego w szko³ach pol-
skich. Najwa¿niejsz¹ z zalet wydaje siê, parado-
ksalnie, odejœcie od erudycji jako ju¿ nie tak
bardzo istotnej w dobie mno¿¹cych siê w tem-
pie lawinowym informacji, a promowanie kom-
petencji, czyli inteligentego pos³ugiwania siê
tekstem i jêzykiem w ¿yciu codziennym. Innymi
s³owy: mniej wiedzy, wiêcej umiejêtnoœci.
1) Artyku³ ukaza³ siê z pewnymi skrótami pod tytu³em Mniej wiedzy, więcej umiejętności w czasopiœmie Polonistyka nr
12001.
2) We Wroc³awiu s¹ to: matematyka, fizyka, biologia i historia.
3) W roku szkolnym 1999/2000 by³y to: dramat Jeana Giradoux Ondine oraz powieœæ Borisa Viana L’écume des jours.
Zestaw utworów do analizy (zarówno dzie³a w ca³oœci jak i wybory wyj¹tków) ustalany jest na dorocznych konferencjach
przez samych nauczycieli i obowi¹zuje we wszystkich oœmiu liceach.
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Artyku³ kierujê do:
Ö nauczycieli jêzyków obcych, wierz¹c, ¿e
przedstawione w nim metody s¹ w stanie za-
inspirowaæ ich do nowych form pracy z tekstem
na lekcji i to nie tylko na poziomie zaawan-
sowanym: wszak streszczenie mo¿emy stosowaæ
ju¿ od pierwszych ,,czytanek’’; szukanie wyra-
zów zwi¹zanych z okreœlonym pojêciem jest ju¿
prawie lektur¹ metodyczn¹, a szukanie argu-
mentów za i przeciw prowadzi nas do pracy
argumentacyjnej;
Ö nauczycieli polonistów, maj¹c nadziejê, ¿e
zainteresuje ich ten, czêœciowo uzupe³niaj¹cy,
czêœciowo alternatywny w stosunku do metod
przyjêtych na jêzyku polskim, sposób potrak-
towania jêzyka ojczystego w szkole;
Ö nauczycieli innych przedmiotów, którzy rów-
nie¿ mog¹ stosowaæ techniki streszczenia oraz
argumentacji, w ramach interdyscyplidarnego
podejœcia do nauczania.
Ö Streszczenie
Streszczenie jest æwiczeniem pisemnym,
rzadziej ustnym4), polegaj¹cym na skondenso-
waniu tekstu do jednej czwartej jego d³ugoœci.
Streszczenie to stworzenie nowego tekstu, który
bêdzie zredukowan¹, lecz wiern¹ wersj¹ tekstu
wyjœciowego. Nie jest jednak ono rezultatem
mechanicznej operacji redukcji, lecz wymaga
czytania ze zrozumieniem i inteligentnej anali-
zy. Przekazuje w sposób obiektywny, jasny
i precyzyjny treœæ tekstu uwydatniaj¹c zwi¹zki
logiczne lub chronologiczne miêdzy zawartymi
w tekœcie myœlami. W krótszej formie odtwarza
bez zafa³szowañ sens tekstu. W tym celu musz¹
zostaæ zachowane nastêpuj¹ce zasady:
1. Streszczenie zachowuje strukturê logiczn¹
lub chronologiczn¹ tekstu. Oznacza to, ¿e
w streszczeniu nie wolno zmieniæ:
Ö w przypadku tekstu argumentacyjnego, zor-
ganizowanego w sposób logiczny: kolejnoœci
myœli w toku rozumowania autora i zwi¹zków
logicznych miêdzy nimi (takich jak przyczyna,
skutek, opozycja, zastrze¿enie itd.),
Ö w przypadku tekstu o charakterze narracyj-
nym, zorganizowanego w sposób chronologicz-
ny: kolejnoœci przedstawionych wydarzeñ.
2. Streszczenie wiernie i bezstronnie odtwa-
rza myœli autora. Streszczaj¹cy nie mo¿e uzu-
pe³niaæ go w³asnymi opiniami dotycz¹cymi
argumentacji autora lub opisywanych wyda-
rzeñ.
3. Streszczenie nie wprowadza dystansu do te-
kstu. Nie u¿ywa siê w nim zwrotów typu: ,,au-
tor stwierdza, ¿e...’’, ,,autor udowadnia, ¿e...’’.
Streszczenie zachowuje osobê gramatyczn¹,
w której pisany jest tekst (co mo¿e wydaæ siê
szokuj¹ce, jeœli tekst jest napisany w pierwszej
osobie) oraz czas gramatyczny. Autor streszcze-
nia zamienia siê wiêc w autora tekstu, tyle ¿e
formu³uje na nowo wyra¿one w tekœcie myœli
w³asnymi s³owami.
4. Streszczenie nie mo¿e zawieraæ zwrotów ani
wyra¿eñ z tekstu, z wyj¹tkiem s³ów kluczowych,
dla których nie ma dobrych synonimów. W wy-
j¹tkowych wypadkach autor ma prawo do zacy-
towania zwrotu szczególnie wymownego. Zasa-
dniczo jednak myœli powinny byæ wyra¿one
przez autora streszczenia w w³asny, oryginalny
sposób.
5. Pod wzglêdem objêtoœci streszczenie powin-
no stanowiæ jedn¹ czwart¹ tekstu5). Przyjêty
margines tolerancji to +/− 10%. Tak wiêc stre-
szczenie tekstu o objêtoœci 1000 s³ów powinno
zawieraæ od 225 do 275 s³ów.
Streszczenie pozwala na ocenê takich
zdolnoœci ucznia jak: zrozumienie tekstu, zdol-
noœci do analizy i wyci¹gania wniosków, dys-
cyplina myœli oraz opanowanie jêzyka (wybór
synonimów, parafraz). Streszczenie zmusza do
zwracania uwagi na kompozycjê i logikê tekstu
oraz uczy obiektywnoœci. Wszystkie te umiejêt-
noœci wydaj¹ siê odpowiadaæ potrzebom ¿ycia
4) W sytuacji szkolnej. W ¿yciu praktykujemy je czêsto streszczaj¹c przeczytany artyku³, powieœæ lub obejrzany film. Praca
nad udoskonaleniem techniki wyci¹gania esencji z tekstu (lub widowiska), oddzielania tego, co zasadnicze od tego, co
akcydentalne, wydaje siê wiêc jak najbardziej uzasadniona. Jej natychmiastowym owocem jest u³atwienie uczniowi
korzystania z podrêczników innych przedmiotów.
5) Bardzo krótkie teksty, np. notatki prasowe, mog¹ byæ streszczane do jednej trzeciej d³ugoœci. D³ugie teksty, np.
opowiadania, do jednej pi¹tej lub jeszcze mniej. Na maturze w klasach dwujêzycznych polsko-francuskich obowi¹zuj¹
teksty zawieraj¹ce oko³o 600 s³ów.
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wspó³czesnego. W ¿yciu zawodowym wykorzys-
tywane s¹ one przy pisaniu raportów, opraco-
wywaniu danych z ankiet, przy jasnym przed-
stawianiu w³asnych projektów, a w ¿yciu co-
dziennym chocia¿by w inteligentym i szybkim
czytaniu prasy.
W dalszej czêœci przedstawiê przyk³ado-
we streszczenie wraz z propozycj¹ metody pra-
cy na lekcji. Do streszczenia wybra³am nastêpu-
j¹cy tekst6):
,,Nauka jest uniwersalna – to zapewne
najbardziej uniwersalne spośród osiągnięć czło-
wieka, przenikające wszystkie ludzkie kultury. Re-
ligie i filozofie mają swój kulturowy (chociażby
wschód – zachód) czy narodowy wymiar – nauka
jest dorobkiem całej ludzkiej rasy. Immanuel
Kant nie radzi sobie najlepiej w Pekinie, Konfuc-
jusz z mniejszą atencją słuchany jest w Królewcu
niż w Szanghaju. Filozofem, którego wpływy
miały największy zasięg, był Karol Marks – na
szczęście dziś niemal wszędzie przestał być auto-
rytetem.
Na ironię zakrawa fakt, iż nauka, która
nigdy nie dążyła do odkrycia prawd abso-
lutnych, a wręcz odcinała się od takich po-
szukiwań, dziś jest bliżej pełnego zrozumienia
świata niż filozofia, która zawsze miała takie
aspiracje. Współczesne koncepcje upadku czy
,,wrodzonego zła’’ nauki to czysty nonsens. To
kolejna przemijająca intelektualna moda, która
odejdzie w niepamięć wraz ze swymi twórcami,
jak Theodore Roszak czy Carlos Castenada. Tym-
czasem Newton i Einstein żyją, a to, co stworzyli,
jest tak samo ważne na Biegunie Północnym,
równiku i w najbardziej odległym zakątku
wszechświata.
Oczywiście, nikt nie twierdzi, że dorobek
nauki nie niesie ze sobą niebezpieczeństw. Pożyt-
kom, które z niej płyną, zawsze towarzyszy – jak
zwierciadlane odbicie – potencjał czynienia
krzywd. Zagrożenia, które ze sobą niesie wiedza
naukowa, kilkukrotnie niemal dorównały siłą de-
strukcji temu, co przyniosły wielkie systemy filo-
zofii politycznej. Jednocześnie to właśnie nauko-
wcy byli zawsze wśród pierwszych podnoszących
wówczas alarm, oni też próbowali pokazywać
i przeciwstawić się niebezpieczeństwom płynącym
z zastosowań nauki. Pomysł, że można zagroże-
niom tym przeciwdziałać poddając naukę kontroli
i cenzurze, jest z gruntu zły. Nawet Bóg dopuścił,
by Adam i Ewa spróbowali owocu z Drzewa
Wiadomości Dobrego i Złego – zatem, czy ludz-
kość powinna ważyć się na coś, czego nawet Bóg
zdecydował się nie robić?’’
Proponujê metodê, która zajmuje zwyk-
le dwie lekcje. Pierwszy etap pracy obejmuje
lekturê ze zrozumieniem oraz wyodrêbnie-
nie najwa¿niejszych idei. Drugi skupia siê na
redakcji streszczenia. Poni¿ej przedstawiam
poszczególne elementy pracy na pierwszym
etapie.
× I. OBSERWACJA TEKSTU (bez czytania)
Ö O jaki gatunek tekstu7) chodzi? Czy posiada
on tytu³? Podtytu³? Czy jest uzupe³niony ilust-
racjami lub innymi elementami tzw. para-
tekstu?
W naszym przypadku jest to przedmowa
do polskiego wydania zbioru esejów autorstwa
laureatów Nagrody Nobla i zatytu³owanego
Czy nauka jest dobra?.
× II. ZROZUMIENIE TEKSTU
(po kilku lekturach)
Ö 1. Ustalenie typu tekstu8)
Jest to tekst argumentacyjny.
Ö 2. Ustalenie dziedziny i myœli przewodniej
Jest to tekst z zakresu filozofii nauki. Wbrew
pewnym opiniom, nauka nie mo¿e byæ uzna-
wana sama w sobie jako z³a i szkodliwa.
Ö 3. Ustalenie celów autora (przedstawiæ fak-
ty? przeanalizowaæ fakty? wzruszyæ lub przeko-
naæ? oceniaæ lub krytykowaæ?...)
Celem autora jest przekonanie czytelnika do
tezy autora.
Ö 4. Rozpoznanie tonu tekstu (naukowy, hu-
morystyczny, satyryczny, neutralny, polemicz-
ny...)
Jest to tekst polemiczny (wskazuje na to
obecnoœæ antytezy: nauka bywa uznawana za
z³¹).
6) M. Moskovitsa, przedmowa do wydania polskiego ksi¹¿ki Czy nauka jest dobra, Warszawa: Wydawnictwo CIS, 1997.
7) Np. biografia, autobiografia, przedmowa, artyku³ popularno-naukowy, artyku³ z dziedziny ekonomii, polityki, kultury,
socjologii, psychologii, filozofii, recenzja, opowiadanie itd.
8) Typy tekstu tu: argumentacyjny, narracyjny, opisowy, informacyjny.
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Ö 5. Wyjaœnienie niezrozumia³ych s³ów lub sfo-
rmu³owañ, znalezienie odniesieñ do niezna-
nych nazw w³asnych
Nazwiska Kant, Einstein, Marks, Konfucjusz s¹
powszechnie znane. Miejscowoœci Pekin, Szang-
haj (w Chinach, a wiêc w kraju konfucjanizmu)
i Królewiec (miejsce urodzin Kanta) raczej nie
powinny sprawiaæ k³opotu. Theodore Roszak
i Carlos Castaneda g³osili koncepcje upadku na-
uki w XX wieku (informuje nas o tym sam tekst).
Ö 6. Sporz¹dzenie planu g³ównych myœli (wraz
z ustaleniem zwi¹zków miêdzy nimi)
Akapit 1: Nauka, w przeciwieñstwie do religii
i filozofii, jest uniwersalna.
Akapit 2 (rozwinięcie myśli z pierwszego akapi-
tu): Wspó³czesna nauka jest bliska zrozumienia
œwiata. Nie chyli siê wiêc ku upadkowi, ani nie
powinna byæ traktowana jako ,,z³a’’.
Akapit 3 (opozycja): Nauka mo¿e jednak nieœæ
ze sob¹ pewne zagro¿enia, ale wa¿niejsze jest,
¿e im przeciwdzia³a.
× III. REDUKCJA
Ö 1. Eliminacja tego, co nieistotne:
a) przyk³ady,
b) wyliczenia,
c) to, co nie jest istotne dla argumentacji.
Ö 2. Uogólnienie
Dotyczy szczególnie wyliczeñ (np. media za-
miast prasa i telewizja, czy, co proponujemy
w naszym streszczeniu, ograniczenia zamiast
cenzura i kontrola).
Ö 3. Znajdowanie synonimów
Wa¿ne, aby nie szukaæ na si³ê synonimów dla
s³ów, które s¹ niezast¹pione. W tym tekœcie
trudno zast¹piæ innym s³owem naukę, kulturę,
religię czy filozofię.
Po opracowaniu wszystkich punktów po-
wy¿szego planu uczeñ nie powinien mieæ ju¿
¿adnych k³opotów z napisaniem streszczenia.
Tekst liczy 266 s³ów, nale¿y go wiêc streœciæ
w 66 s³owach (+/−10%). Poni¿ej proponujê
przyk³adowe streszczenie w 61 s³owach.
Nauka, w przeciwieństwie do religii i fi-
lozofii, jest niezależna od kultury. Ponadto,
w chwili obecnej, w swojej mocy wyjaśniającej
wydaje się z nimi konkurować.
Bezzasadne jest twierdzenie, że nauka
przeżywa swój schyłek lub jest szkodliwa. Na-
wet jeśli odkrycia naukowe mogą być wykorzy-
stane przeciw człowiekowi, to jednak właśnie
naukowcy najusilniej starają się temu przeciw-
działać. Poddanie nauki ograniczeniom nie jest
więc żadnym wyjściem.
Oczywiœcie, wraz z zaawansowaniem
uczniów, wszelkie metody ,,na skróty’’ s¹ mile
widziane. Nadrzêdnym celem jest bowiem, co
chcia³abym jeszcze raz podkreœliæ, nauczenie,
po pierwsze, obiektywnej interpretacji cudzych
s³ów, po drugie, umiejêtnoœæ wychwycenia naj-
istotniejszych informacji i/lub tez autora. Nie
bez znaczenia jest równie¿ praca nad jêzykiem.
Ö
Dyskusja
(praca argumentacyjna)
Praca argumentacyjna, zwana inaczej
dyskusj¹, jest æwiczeniem logicznego myœlenia,
szko³¹ kartezjañskiego racjonalizmu i krytycyz-
mu. Czy¿ nie s¹ to umiejêtnoœci niezbêdne
wspó³czesnemu cz³owiekowi?
Pisanie prac argumentacyjnych to od-
wrotnoœæ streszczania. Praca ta przebiega rów-
nie¿ w kilku zorganizowanych etapach. Naj-
pierw nale¿y zrozumieæ i sformu³owaæ to, co
najistotniejsze: tezê lub tezy, których chcemy
dowieœæ, potem znaleŸæ argumenty, zilustrowaæ
je przyk³adami, wreszcie nadaæ argumentacji
zorganizowan¹ formê.
× Pierwszy etap obejmuje wiêc analizê
tematu oraz opracowanie tez, z których ka¿da
bêdzie myœl¹ przewodni¹ ka¿dej z czêœci pracy.
W dyskusji s¹ to zwykle dwie przeciwstawne
tezy wed³ug schematu: ,,bywa, ¿e... (1. teza),
ale... (2. teza)’’. Np. w odpowiedzi na pytanie:
,,Czy s¹dzisz, ¿e sztuka bycia szczêœliwym to
zadowalanie siê tym, co siê posiada?’’, jedna
teza mo¿e byæ sformu³owana nastêpuj¹co: ,,Po-
godzenie siê z losem wydaje siê byæ kluczem do
szczêœcia’’, druga zaœ to np.: ,,Wielu odnajduje
jednak szczêœcie raczej w realizacji swoich prag-
nieñ, marzeñ, ambicji’’9). Zasad¹ jest, ¿e teza,
9) Przyk³ad zaczerpniêty z Littérature et pratique du franc,ais 3e. De l’étude des textes à l’expression autorstwa F. Benoit et C.
Eterstein, Hatier, Paris 1996.
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do której autor jest bardziej przekonany, znaj-
duje siê w drugiej czêœci tekstu. Tym samym
zbêdne okazuje siê u¿ywanie zaimka w pierw-
szej osobie i zwrotów typu ,,s¹dzê, ¿e...’’, ,,jes-
tem przekonany, ¿e...’’. Zarazem uczy siê m³o-
dzie¿ argumentacji bardziej subtelnej, dyskret-
nej, implicytnej, wyra¿onej czêsto miêdzy wier-
szami, bez narzucaj¹cego siê autorytarnego
,,ja’’ autora.
W powy¿szym przypadku jasne jest
wiêc, ¿e autor optuje za ide¹ szczêœcia jako
realizacji marzeñ. Nie bêdzie jednak negowa³
pewnych argumentów na rzecz tezy przeciwnej:
wszak dialektyka i polemika s¹ podstawowymi
zasadami dyskusji.
× Drugi etap to szukanie argumentów na
rzecz ka¿dej z tez. Argument jest, najkrócej
mówi¹c, faktem przedstawionym w taki spo-
sób, aby móg³ poprzeæ tezê. Nic wiêc dziw-
nego, ¿e jedno wydarzenie mo¿e dostarczyæ
argumentów na rzecz zupe³nie przeciwnych
opinii! Na przyk³ad fakt, ¿e feministki manifes-
tuj¹ oskar¿aj¹c spo³eczeñstwo o seksizm mo¿e
byæ Ÿród³em argumentu: ,,Feministki s¹ agresy-
wne’’ albo ,,Feministki staraj¹ siê osi¹gn¹æ swo-
je cele drog¹ pokojow¹’’. Argument staje siê
wiêc subiektywn¹ interpretacj¹ obiektywnego
faktu.
Z regu³y uczeñ czerpie argumenty z w³a-
snych doœwiadczeñ i obserwacji b¹dŸ te¿ z prze-
czytanych lektur i artyku³ów lub obejrzanych
filmów.
× Trzeci etap to szukanie przyk³adów. Ar-
gument bez przyk³adu nie jest wiele wart, gdy¿
z regu³y dopiero konkretyzacja argumentu
w przyk³adzie tak naprawdê przemawia do czy-
telnika, daje mu pogl¹d na to, co autor mia³ na
myœli. Przyk³ad nadaje abstrakcyjnej myœli cha-
rakter ¿ywy i konkretny. Jeœli poszukiwanie ar-
gumentów wi¹¿e siê ze wzbogacaniem s³ownic-
twa abstrakcyjnego, formu³owanie przyk³adów
rozwija czêsto umiejêtnoœci narracyjne lub opi-
sowe.
× Czwarty etap to zorganizowanie argu-
mentacji w jasn¹ i precyzyjn¹ formê. Mo¿emy
podzieliæ go na nastêpuj¹ce czêœci:
Ö redakcja akapitu: ka¿dy akapit (paragraf)
sk³ada siê z argumentu, przyk³adu i kon-
kluzji argumentu. Wszystkie trzy czêœci s¹ ze
sob¹ logicznie powi¹zane. Ponadto ka¿dy para-
graf musi znajdowaæ siê w pewnej relacji do
paragrafu poprzedzaj¹cego (np. konsekwencja,
dopowiedzenie...) i, oczywiœcie, wi¹zaæ siê
z tez¹.
Ö organizacja argumentacji w formie planu:
wa¿ne, aby argumenty nie rozmija³y siê z tez¹
oraz ¿eby, w obrêbie danej czêœci pracy, by³y
posegregowane – od najprostszego do najbar-
dziej z³o¿onego, od najs³abszego do najmoc-
niejszego.
Ö redakcja wstêpu i zakoñczenia: obie czêœci
dyskusji uczeñ powinien napisaæ na koñcu (!),
opracowawszy ju¿ ca³¹ strategiê argumentacyj-
na w postaci szczegó³owego planu. Ma³o tego,
metodycy radz¹, aby uczeñ redagowa³ czêœæ
zasadnicz¹ pracy od razu na czysto (na pod-
stawie planu), lecz gor¹co zalecaj¹ napisanie
wstêpu i zakoñczenia na brudno, poœwiêcaj¹c
im szczególn¹ uwagê.
W odró¿nieniu od polskiej rozprawki,
uczeñ nie jest zawieszony w pró¿ni, nie musi
zastanawiaæ siê, co umieœciæ we wstêpie i jak
nadaæ jakiœ sens zakoñczeniu. Oba wy¿ej wy-
mienione akapity dyskusji (pierwszy i ostatni)
sk³adaj¹ siê ze œciœle okreœlonych elementów
i ca³a sztuka tkwi w ich uwzglêdnieniu i zgrab-
nym sformu³owaniu.
Oto przyk³adowy wstêp:
W życiu wielu ludzi, tak za-
wodowym jak prywatnym, in-
formatyka zajmuje obecnie
poczesne miejsce. Mo¿na
Wprowadzenie do
tematu: jedno –
dwa zdania, które
sytuuj¹ problem
w kontekœcie.
jednak zadaæ sobie pytanie,
czy komputery jako narzê-
dzia komunikacji sprzyjaj¹
relacjom miêdzyludzkim,
tzn. czy s¹ w stanie przyczy-
niæ siê do powstania przyja-
cielskich wiêzi miêdzy jego
Sformu³owanie
i wyt³umaczenie
problemu.
(postawionego
zwykle w zadanym
temacie pracy)
u¿ytkownikami. W jaki spo-
sób rewolucja informatyczna
pozwoliła rozwinąć się nowym
formom komunikacji? W jakiej
jednak mierze może stanowić
przeszkodę i czynnik degradu-
jący w relacje międzyludzkie?
ZapowiedŸ planu
pracy (w tylu
zdaniach, ile
bêdzie czêœci
pracy).
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Zakoñczenie zaœ zawiera dwa elementy:
Dzięki sieciom informatycz-
nym możemy obecnie
przekazywać informacje do
każdego zakątka globu
i cieszyć się możliwością
kontaktu z ludźmi żyjący-
mi w najodleglejszych re-
gionach planety. Jednak te
znajomości są często po-
wierzchowne, a ekran
komputera staje się prze-
szkodą do prawdziwego
Streszczenie
argumentacji.
spotkania. Naszym zada-
niem jest więc uchronić
świat od tego, aby jedy-
nym spotykanym w nim
dialogiem nie był dialog
człowieka z maszyną.
Pytanie lub kwestia,
która ukazuje dany pro-
blem w nowej perspek-
tywie, nie odbiegaj¹c
jednak od tematu. Zda-
nie to wskazuje, ¿e au-
tor zdaje sobie sprawê
ze z³o¿onoœci problemu
i w ¿adnej mierze nie
pretenduje do wyczer-
pania tematu.
Ö Lektura metodyczna
Nauczanie literatury we Francji oparte
jest w wiêkszej ni¿ w Polsce mierze na lekturze
fragmentów, które s¹ zebrane wed³ug jakiegoœ
klucza lub pochodz¹ z jednego dzie³a literackiego.
Liczne antologie przygotowane dla potrzeb szkol-
nych oferuj¹ gotowe zestawy wyj¹tków literac-
kich, w sk³ad których wchodz¹ dzie³a z ró¿nych
epok reprezentuj¹ce ró¿ne gatunki literackie. Osi¹
danego ugrupowania mo¿e byæ kryterium for-
malne lub merytoryczne. Oto przyk³adowe zbiory
tekstów zaproponowane przez u¿ywan¹ w liceum
dwujêzycznym antologiê Littérature. Textes et
méthode wydan¹ pod kierunkiem H. Sabbath
(Hattier, Paris 1993): autobiografia, portret,
epilog w powieœci, poezja zaanga¿owana, teatr
w teatrze... W roku szkolnym 1999/2000 klasa
maturalna we Wroc³awiu pracowa³a nad trze-
ma nastêpuj¹cymi zestawami wyj¹tków: 1) kry-
tyka spo³eczna oraz 2) opowiadanie fantastycz-
ne lub literatura kobieca po drugiej wojnie
œwiatowej (do wyboru). Ka¿dy zestaw sk³ada³
siê, wed³ug rozporz¹dzenia obowi¹zuj¹cego we
wszystkich sekcjach dwujêzycznych francusko-
polskich, z szeœciu jednostronicowych tekstów.
Oprócz zestawu fragmentów po³¹czo-
nych wspólnym tematem do matury obowi¹zu-
je równie¿ lektura dwóch dzie³ literackich w ca-
³oœci, z których równie¿ wybiera siê szeœæ frag-
mentów do analizy metodycznej. Praca nad
wyj¹tkami pochodz¹cymi z jednego dzie³a lite-
rackiego nie odbiega zasadniczo od analizy
dzie³ literackich dokonywanych na lekcjach jê-
zyka polskiego: nauczyciel lub uczniowie wy-
bieraj¹ pewn¹ liczbê znacz¹cych fragmentów,
które s¹ omawiane na lekcji, proponuj¹c jedno-
czeœnie tematy przekrojowe, prowadz¹ce w su-
mie do aktywnego i osobistego poznania dzie³a
w ca³oœci. Znacz¹ca wydaje siê jedynie metoda
analizy, choæ, jak zobaczymy, posiada ona wie-
le punktów stycznych z metodami stosowanymi
w nauczaniu literatury polskiej.
Metoda analizy metodycznej w odnie-
sieniu do wybranego fragmentu nie zak³ada,
ani nie ma na celu, znajomoœci dzie³a literac-
kiego w ca³oœci (!), lecz prowadzi do dog³êb-
nego i dedukcyjnego zrozumienia fragmentu
tekstu literackiego w ca³ym bogactwie otwiera-
j¹cym siê znaczeñ. Umiejêtnoœæ krytycznej oce-
ny tekstu literackiego wydaje siê tym bardziej
cenna, ¿e odpowiada rzeczywistym sytuacjom,
przed którymi staje czytelnik, np. kiedy na pod-
stawie kilku urywków, przeczytanych nawet
w samej ksiêgarni, podejmuje decyzjê o zaku-
pieniu jakiejœ powieœci lub kiedy formu³uje w³a-
sne zdanie na temat przeczytanego dzie³a (czy
obejrzanego filmu – podstawowe za³o¿enia s¹
te same). Lektura metodyczna uczy samodziel-
nego myœlenia i wyci¹gania wniosków oraz ma
zachêciæ do przeczytania dzie³a literackiego
w ca³oœci (co Roland Barthes nazwa³ paktem
o lekturze, który czytelnik ,,podpisuje’’ lub nie
po zapoznaniu siê z fragmentem ksi¹¿ki).
Jakie s¹ wiêc zasady lektury metodycznej?
× Lektura metodyczna polega na czytaniu
ze zrozumieniem i ma pozwoliæ uczniowi na
potwierdzenie i objaœnienie lub skorygowanie
jego pierwszej reakcji na czytany tekst (reakcji
,,czytelnika naiwnego’’).
Podstaw¹ konstrukcji sensu przeczytane-
go tekstu jest wiêc pierwsza reakcja, pierwsze
odniesione przez czytelnika wra¿enie. St¹d te¿
podstawowym zadanym przez nauczyciela py-
taniem bêdzie czêsto: ,,Co myœlicie o tym tekœ-
cie? Jakie jest wasze pierwsze wra¿enie? Jakie
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refleksje przychodz¹ wam do g³owy? Co wam
siê podoba³o, a co nie?’’ – pytanie otwarte,
które pozwala na swobodn¹ wypowiedŸ mog¹-
c¹ pod¹¿aæ w wielu kierunkach. Te wyznaczone
przez uczniów kierunki tworz¹ plan dalszej ana-
lizy (cf. punkt nastepny). Lektura metodyczna
jest wiêc lektur¹-odkryciem, lektur¹ heurystycz-
n¹, w trakcie której sformu³owane na samym
pocz¹tku analizy hipotezy zostan¹ objaœnione,
uprawomocnione lub zmodyfikowane w kon-
frontacji z wypowiedziami innych uczniów lub
nauczyciela. S³owo ,,objaœniaæ’’ (élucider) jest
tutaj znacz¹ce. E´ lucider pochodzi od ³aciñskie-
go elucidare, ’uczyniæ jasnym’, zawieraj¹cego
pierwiastek lucidus, ’jasny’ – jak œwiat³o, lux.
Lektura metodyczna nie jest wiêc eksplikacj¹,
która zak³ada pewien dogmatyzm, istnienie da-
nej z góry prawid³owej odpowiedzi. Expliquer
w jêzyku francuskim wywodzi siê z ³aciñskiego
explicare, ’rozwin¹æ’, ’rozprostowaæ’, od plicare,
’zginaæ, sk³adaæ’ – co nasuwa na myœl skojarze-
nie, jakoby jakiœ sens by³ ukryty, zakamuflowa-
ny w tekœcie literackim, a rol¹ czytelnika by³oby
go zdemaskowaæ. Lektura metodyczna jest rzu-
caniem œwiat³a na pewne elementy tekstu, któ-
re, ³¹cz¹c siê wzajemnie w sieæ pewnych zale¿-
noœci, pozwalaj¹ na stworzenie hipotezy doty-
cz¹cej sensu tekstu. Ka¿da taka hipoteza jest
prawomocna, o ile poparta jest odpowiednimi
argumentami. Lektura metodyczna jest wiêc
przejœciem od wszystkich interpretacji mo¿li-
wych (cf. pierwsze reakcje czytelników) do in-
terpretacji najlepiej uzasadnionej.
× Ró¿ne teksty zak³adaj¹ ró¿ne metody
pracy, które s¹ opracowywane w trakcie samej
lektury.
Oznacza to, ¿e nie istnieje jeden schemat
lektury tekstu. Ka¿dy tekst jest inny i nie mo¿na
traktowaæ ich wszystkich t¹ sam¹ miar¹. Inaczej
podejdziemy do tekstu poetyckiego, inaczej do
pocz¹tku powieœci, inaczej jeszcze do tyrady
w dramacie. Mo¿emy analizowaæ dany tekst
przez pryzmat gatunku, który reprezentuje,
przez jego miejsce w dziele (incipit, excipit,
moment kulminacyjny rozwoju akcji), poprzez
typ tekstu (argumentacyjny, opis, narracja, po-
przez zestawienie pierwszej (pierwszych) wersji
tekstu z wersj¹ koñcow¹ (o ile istnieje taka
mo¿liwoœæ), itd. Ciekawym podejœciem do teks-
tu jest np. zaproponowanie uczniom znalezie-
nia w tekœcie fragmentu, który wydawca umieœ-
ci³ na ok³adce ksi¹¿ki. Uzasadnienie wyboru
wymaga posiadania sporej wiedzy na temat
danego gatunku literackiego oraz psychologii
czytelnika, a zarazem, z pomoc¹ nauczyciela,
umo¿liwia przekrojowe odkrycie dzie³a. Nau-
czyciel bowiem, wiedz¹c z góry jaki fragment
naprawdê zosta³ wybrany w celach reklamo-
wych, jest w tym wypadku w stanie os¹dziæ
trafnoœæ proponowanych wyborów (np. obec-
noœæ g³ównego bohatera w powieœci, moment
suspensu itd.). Nie wykluczone jest równie¿
skrytykowanie wyboru dokonanego przez wy-
dawcê, jako zbyt komercyjnego lub ubogiego,
nie zdaj¹cego sprawy z bogactwa dzie³a.
Inn¹ ciekaw¹ metod¹ zastosowan¹
w przypadku utworów poetyckich, jest zapro-
ponowanie uczniom tekstu zawieraj¹cego luki,
który nale¿y uzupe³niæ brakuj¹cymi wyrazami.
Wyrazy te mog¹ byæ zaproponowane przez na-
uczyciela lub ich wybór pozostawiony jako ot-
warty. Tego typu podejœcie, wymagaj¹ce za
ka¿dym razem od ucznia uzasadnienia decyzji,
pozwala na ujawnienie ca³ej sieci relacji seman-
tycznych i formalnych czytanego utworu po-
etyckiego. Jednoczeœnie, jako æwiczenie o cha-
rakterze zagadki, wzbudza du¿e emocje i od-
œwie¿a spojrzenie na poezjê. Uczeñ staje siê
sam poet¹.
Lektura metodyczna jest wiêc lektur¹ ot-
wart¹, nie zak³adaj¹c¹ jednej jedynej mo¿liwej
i prawomocnej interpretacji tekstu, wymaga je-
dnak dostarczenia uczniowi konkretnych narzê-
dzi analizy. Narzêdzia te mog¹ byæ ustalone
przez uczniów w trakcie wstêpnej dyskusji (np.
motywy antyczne w wybranej pieœni Jana Ko-
chanowskiego – jako reakcja na liczne s³ownic-
two z pola leksykalnego motywów staro¿yt-
nych) lub dostarczone przez nauczyciela, jak
w dwóch opisanych powy¿ej przypadkach.
× Lektura metodyczna nie jest lektur¹ line-
arn¹.
Lektura metodyczna mo¿e obraæ za
punkt wyjœcia dowoln¹ partiê tekstu: mo¿na
zacz¹æ analizowaæ bajkê od mora³u lub frag-
ment powieœci w œwietle jakiegoœ wyj¹tkowo
znacz¹cego stwierdzenia. Analiza wiersza mo¿e
odbywaæ siê poprzez wykazanie sieci relacji
miêdzy s³owami nale¿¹cymi do danego pola
leksykalnego. Punktem wejœcia mo¿e byæ wiêc
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dowolny fragment tekstu, a jego lektura od-
bywaæ siê we wszystkich kierunkach na raz. Jest
to wiêc lektura aktywna, a nie bierny przemarsz
od pocz¹tku do koñca utworu.
× Lektura metodyczna odrzuca parafrazê.
Jej celem nie jest t³umaczenie sensu tekstu
w wyniku sp³aszczenia znaczenia. Wychodzimy
z za³o¿enia, ¿e autor wybra³ najlepsze mo¿liwe
s³owa, aby wyraziæ dan¹ treœæ, wiêc nonsensem
jest przek³adanie ich na gorsze sformu³owania.
× Lektura metodyczna nie narzuca z góry
autorowi ¿adnych intencji.
Najwa¿niejsze jest w niej aktywne czyta-
nie, bez z góry za³o¿onych odpowiedzi, co wy-
klucza oczywiœcie pytania typu: ,,Co autor
chcia³ w tym tekœcie wyraziæ?’’. Raz napisane
dzie³o ¿yje w³asnym ¿yciem i od czytelników
zale¿y jego interpretacja10).
× Lektura metodyczna zak³ada œcis³y zwi¹-
zek formy i treœci.
Zak³ada ona, ¿e forma jest Ÿród³em treœci,
a treœæ wyra¿ona w skorelowanej z ni¹ formie.
Oba elementy s¹ jak dwie strony tego samego
medalu i razem sk³adaj¹ siê na znaczenie.
× Lektura metodyczna nie zamyka siê
w przes¹dach estetycznych.
Lektura metodyczna nie wprowadza
norm, które okreœlaj¹, co jest ,,piêknym teks-
tem’’. Ma jednak na celu uwidocznienie orygi-
nalnoœci stylu pisarza i spójnoœci tekstu uzys-
kanej przez wybór œrodków jêzykowych.
W dalszej czêœci zaproponujemy lekturê
metodyczn¹ pocz¹tku mini-powieœci Margueri-
te Duras: Kochanek11).
Pewnego dnia, byłam już wtedy w po-
deszłym wieku, podszedł do mnie w holu
gdzieś w miejscu publicznym jakiś mężczyzna.
Przedstawił się i powiedział: ,,Znam panią od
dawna. Wszyscy mówią, że za młodu była pani
piękna, przyszedłem powiedzieć, że dla mnie
jest pani piękniejsza teraz niż w młodości, że
dawna pani twarz młodej kobiety mniej mi się
podobała niż dzisiejsza, zniszczona’’.
Często mam przed oczami ten obraz, któ-
ry ja jedna jeszcze widzę i o którym nigdy nie
mówiłam. Jest zawsze obecny i podziwiam go
w milczeniu. Ze wszystkich, które mnie przed-
stawiają, gdzie siebie rozpoznaję, on właśnie po-
doba mi się najbardziej. Jestem sobą oczarowana.
Bardzo wcześnie w moim życiu było za
późno. W wieku osiemnastu lat już było za póź-
no. Między osiemnastym a dwudziestym piątym
rokiem moja twarz zaczęła się zmieniać w nie-
oczekiwany sposób. Zestarzałam się mając osiem-
naście lat. Może jest tak ze wszystkimi, nie wiem,
nigdy nie pytałam. Zdaje się, że mówiono mi
kiedyś o takim ataku czasu, który godzi niekiedy
w najwcześniejsze lata, otoczone w życiu najwięk-
szą czcią. To starzenie się było okrutne. Widzia-
łam, jak ogarnia po kolei moje rysy, jak zmienia
ich proporcje, powiększa oczy, zasmuca spojrze-
nie, podkreśla usta, naznacza czoło głębokimi
bruzdami. Zamiast się tym przerażać, przeciwnie,
patrzyłam na postępujące starzenie się mojej twa-
rzy z ciekawością, której doznawałabym na przy-
kład w toku lektury. Sądziłam też, i nie myliłam
się, że tempo starzenia zwolni się kiedyś, że
będzie przebiegać normalnie. Ludzie, którzy po-
znali mnie w czasie podróży do Francji jako
siedemnastolatkę, zaskoczeni byli, widząc mnie
po dwóch latach, dziewiętnastoletnią.
Zachowałam tę nową twarz. Stała się
moją twarzą. Zapewne postarzała się jeszcze,
ale stosunkowo mniej, niż powinna. Mam twarz
pociętą głębokimi suchymi zmarszczkami i spę-
kaną skórę. Nie obwisła, jak niektóre twarze
o bardzo delikatnych rysach, zachowała te sa-
me kontury, ale zniszczyła się jej materia. Moja
twarz jest zniszczona.
Muszę jeszcze dodać, że mam lat pięt-
naście i pół.
Przez Mekong właśnie przepływa prom.
Obraz ten trwa tak długo jak przeprawa
przez rzekę.
Mam lat piętnaście i pół, w kraju, gdzie
nie ma pór roku, porę mamy jedną, monoton-
ną i ciepłą. Znajdujemy się w strefie nieustają-
cego upału, bez wiosny, bez odnowy.
Jestem na pensji państwowej w Sajgonie.
10) Nie wyklucza to, oczywiœcie, wziêcia pod uwagê elementów biograficznych, jeœli s¹ one znacz¹ce. Staj¹ siê one wtedy
narzêdziem analizy.
11) L’Amant, Les E´ditions de Minuit, Paris 1984. Przek³ad polski w wykonaniu Lody Ka³uskiej, Kraków: Wydawnictwo
Literackie, 1989.
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Przed przyst¹pieniem do lektury meto-
dycznej nauczyciel mo¿e podaæ uczniom pewne
fakty dotycz¹ce publikacji dzie³a oraz zawartej
w niej problematyki. Nie jest to jednak koniecz-
ne, pewne hipotezy mog¹ byæ weryfikowane
na bie¿¹co w toku dyskusji nad tekstem.
Poni¿ej proponujê przyk³adow¹ lekturê
metodyczn¹ pocz¹tku Kochanka. ,,Osi¹’’ lektury
metodycznej, która dostarczy nam odpowied-
nich narzêdzi, bêdzie CYTOWANY FRAGMENT
JAKO INCIPIT POWIEŒCI. Oto plan pracy na
lekcji (t³ustym drukiem wyró¿niamy problemy
stawiane przez nauczyciela, strza³ki wyra¿aj¹
mo¿liwe kierunki dyskusji pocz¹wszy od prob-
lemu zasadniczego12)).
× I. WSTÊP
Czego czytelnik spodziewa się po pierwszych
stronach powieści (autobiograficznej)?
Incipit mo¿e wpisywaæ siê w dan¹ tradycjê, byæ
pos³usznym prawom gatunku (jak np. w powie-
œci realistycznej, która informuje czytelnika od
pierwszych stron o czasie, miejscu i g³ównym
bohaterze), albo zaskoczyæ czytelnika faktem,
¿e nie gra bynajmniej roli wprowadzenia, ale ¿e
zanurza czytelnika bezpoœrednio w œwiecie wy-
myœlonym, tak jakby by³ on mu dok³adnie zna-
ny).
Problem: czy incipit w powieści L’Amant
jest incipitem tradycyjnym czy nowoczes-
nym?
Hipotezy: TAK/NIE13) (na podstawie pierwsze-
go wra¿enia czytelnika).
× II. CZÊŒÆ ZASADNICZA
(ARGUMENTACJA, ROZWINIÊCIE)
1. Czas akcji: we fragmencie mamy do czynie-
nia z trzema ró¿nymi epokami: spotkanie
w niedalekiej przesz³oœci, praesens narracji, wy-
darzenia z czasów, kiedy autorka mia³a 15 lat
– chronologia jest wiêc zak³ócona ⇒ Dlacze-
go? ⇒ Funkcja czasu w powieści autobio-
graficznej, mo¿liwoœæ porównania z innymi
dzie³ami zawieraj¹cymi w¹tki autobiograficzne
⇒ Po co pisze się autobiografie? ⇒ Jaki
temat dominuje na początku tejże? (starze-
nie) ⇒ Jakie jest podejście autorki do włas-
nej starości? (widoczny rodzaj antyestetyzmu)
⇒ Dlaczego? Czy jest to podejście często
spotykane wśród kobiet?14).
2. Miejsce akcji: nik³oœæ szczegó³ów, tylko te
najwa¿niejsze ⇒ Jaki to wywołuje efekt?
⇒ Scenariusz (w czêœci, gdzie zaczyna siê ak-
cja), przypomnienie filmu, który zosta³ nakrêco-
ny na podstawie Kochanka przez Jean-Jacquesa
Annaud ⇒ Refleksja nad pisarstwem Duras,
czemu odpowiada podział tekstu na akapi-
ty? (mozaika, sukcesja d³u¿szych i krótszych
paragrafów, niepowi¹zanych cz¹sto ¿adnym
eksplicytnym zwi¹zkiem logicznym, rodzaj
zwierzenia wyrozumia³emu czytelnikowi15))
⇒ Styl pisania (jêzyk niewyszukany, bliski mó-
wionemu).
3. Główny bohater ⇒ Funkcja ,,ja’’ (repre-
zentuje zarazem narratora, g³ównego bohatera
i autorkê) ⇒ W jaki sposób jest przedsta-
wiony? (powrót do tematu starzenia siê).
× III. KONKLUZJA
Polega na indywidualnym streszcze-
niu argumentacji i odpowiedzi na pytanie,
dlaczego incipit w powieœci L’Amant nale¿y
uznaæ za tradycyjny lub nowoczesny (w sposób
oczywisty wy³aniaj¹ siê dwie czêœci odpo-
wiedzi).
W przedstawionym powy¿ej modelu lek-
cji rol¹ nauczyciela, który ma wiedzê na temat
elementów istotnych w obrêbie poruszanego
tematu (innymi s³owy: mo¿e dostarczyæ ucznio-
wi narzêdzi analizy), jest koordynacja dyskusji.
Po pewnym treningu uczniowie powinni byæ
w stanie sami dostrzegaæ rzeczy istotne, nowa-
12) Oczywiœcie jest to tylko jedna z wielu mo¿liwoœci. Dyskusja powinna byæ w miarê spontaniczna i braæ pod uwagê
sugestie uczniów.
13) Praca na lekcji w ramach lektury metodycznej nie odbiega zasadniczo od schematu dyskusji przedstawionej w punkcie
poprzednim niniejszego artyku³u: zaczyna siê wprowadzeniem do tematu, postawieniem problemu i wytyczeniem
g³ównych œcie¿ek argumentacji. Koñczy siê odpowiedzi¹ na postawione na wstêpie pytanie, która jest wnioskiem
wyp³ywaj¹cym z uwzglêdnionej argumentacji.
14) W pracy fragment ten by³ omawiany w ramach zbioru wyj¹tków wokó³ has³a ,,Literatura kobieca XX wieku’’.
15) W oryginale wystêpuje zwrot ,,Que je vous dise encore’’, bêd¹cy bezpoœredni¹ interpelacj¹ czytelnika, przet³umaczony,
ze strat¹, jako ,,Muszę jeszcze dodać’’.
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torskie, stanowi¹ce o tym, ¿e dany tekst jest
tekstem niebanalnym, tekstem o wartoœci lite-
rackiej, arcydzie³em16).
Õ Õ Õ
Przedstawione powy¿ej metody pracy
z tekstem wydaj¹ mi siê interesuj¹c¹ alternaty-
w¹ lub uzupe³nieniem metod stosowanych tra-
dycyjnie na lekcjach jêzyka polskiego. Lektura
metodyczna uczy logicznego, samodzielnego
myœlenia, wyzbytego nastawienia dogmatycz-
nego do dzie³a literackiego i zachêca do czyta-
nia dzie³a w ca³oœci – na w³asn¹ rêkê, bez
przymusu i interpretacji ,,na ocenê’’. Streszcze-
nie i – jako druga strona medalu – praca ar-
gumentacyjna s¹ narzêdziami dyscypliny umys-
³u i jasnego formu³owania idei, tak charakterys-
tycznych dla kartezjanizmu Francuzów. Wy¿ej
wymienione zalety wydaj¹ nam siê na tyle
cenne, aby okupiæ, wynikaj¹cy z takiego pode-
jœcia do jêzyka ojczystego jako przedmiotu,
brak erudycji. Czy¿ jednak nie powinniœmy sta-
raæ siê przystosowaæ do wspó³czesnego œwiata,
gdzie posiadanie wiadomoœci nie jest ju¿ tak
istotne, jak umiejêtnoœæ ich organizacji i wyko-
rzystania?
(sierpieñ 2000)
16) W praktyce spotka³am wielokrotnie dowody przenik-
liwoœci uczniów i ich oryginalnej, rzeczowo uzasadnionej,
nieraz wrêcz zaskakuj¹co odkrywczej interpretacji. Prze-
ciêtni uczniowie nigdy zaœ nie mieli na maturze prob-
lemów z przedstawieniem spójnej, choæ mo¿e mniej bo-
gatej, lektury metodycznej danego fragmentu. Dodam
równie¿, ¿e lektury metodyczne tego samego tekstu na
maturze, mimo wczeœniejszych dyskusji w klasie, nigdy
nie by³y li tylko odwzorowaniem wniosków wyci¹gniê-
tych na lekcji. Lektura metodyczna z za³o¿enia odrzuca
dogmatyzm, pozostawiaj¹c czytelnikowi spory zakres ma-
newru w sposobie konstrukcji wypowiedzi i jej elemen-
tów. Tym samym wyp³ywaj¹ce z niej wnioski nie mog¹
byæ identyczne.
Monika Dziuba-Wolting
Warszawa
Motyw studni w kulturze niemieckiej
Zanim przyst¹pimy do wprowadzania
tekstów literackich na naszych lekcjach, powin-
niœmy zadaæ sobie pytanie, w jakim celu chce-
my zmagaæ siê z tak trudnym przedsiêwziêciem
Czy naszym celem jest poszerzenie s³ownictwa
uczniów, urozmaicenie lekcji czy przeprowa-
dzenie æwiczeñ translatorskich? Czy te¿ przed-
stawienie uczniom fragmentu obcej kultury
i zapoznanie ich z innymi modelami myœlenia
i odczuwania tekstów. Wydaje siê, ¿e nauczy-
ciel powinien postawiæ sobie ów trudniejszy
cel. Literatura jest sztuk¹, nie narzêdziem, lite-
ratura oddzia³ywuje na najg³êbsze partie uczu-
ciowe jednostki oraz wyp³ywa bezpoœrednio
z ducha kultury, w której powsta³a, nawet, jeœli
by³a tworzona wed³ug myœli Goethego, jako
literatura œwiatowa.
Wa¿ne jest jednak, czym jest literatura
œwiatowa. Wyrasta ona z pewnych korzeni, ró¿-
ni¹cych siê w znacznej mierze od naszych, po-
mimo tego, ¿e u jej Ÿróde³ mo¿e le¿eæ na
przyk³ad kultura chrzeœcijañska. Je¿eli chodzi
o literaturê europejsk¹, siêga w doborze warto-
œci do przesz³ych epok, jak np. romantyzm,
oœwiecenie, bêd¹cych epokami o wymiarze eu-
ropejskim, jednak¿e ró¿ni¹cych siê w poszcze-
gólnych kulturach narodowych.
Rozpoczêcie omawiania takiej literatury
nie bêdzie omawianiem co miał autor na myśli
pisząc ten utwór?, ale co czujecie, o czym myś-
licie czytając ten utwór? W kolejnej fazie rola
nauczyciela powinna siê zwiêkszyæ. Jego zada-
niem powinno byæ przedstawienie pewnego
wycinka obcej rzeczywistoœci, umieszczenia
w niej danego utworu i przedstawienia sys-
temu, w jakim on funkcjonuje. Utwór literacki
jest przyk³adem innej kultury, innego semioty-
cznego systemu i innego rozumienia. Ciekawym
fenomenem w interpretacji utworów literackich
przez cz³onków ró¿nych kultur, jest moment
tworzenia konotacji. Ka¿da kultura dysponuje
pojêciami, które ³¹czy w ró¿ny sposób. To, co
Polacy po³¹cz¹ ³añcuchem konotacyjnym do
pojêcia ,,Œwiêta Bo¿ego Narodzenia’’, nie musi
odpowiadaæ ³añcuchom konotacyjnym stworzo-
nym przez osoby nale¿¹ce do innego œwiata
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kulturowego. Podobnie jest z literatur¹. Zwró-
cenie uwagi na semiotykê, na potencjalne ko-
notacje przy omawianiu tekstów literackich jest
najwa¿niejszym zadaniem nauczyciela. Nie ma-
my czasu na przedstawianie kontekstu epoki,
na podawanie ¿yciorysu autora. Nie jestem jed-
nak pewna, czy to mog³oby u³atwiæ zrozumie-
nie tekstu. Czy w ogóle jesteśmy w stanie zro-
zumieć tekst literacki powstały w obcej kulturze?
Prawdopodobnie nie, ale warto siê tym zajmo-
waæ, aby przybli¿yæ sobie to, co obce i inne.
Teksty literackie nios¹ ze sob¹ ogromny ³adu-
nek wiedzy o kulturze, obyczajowoœci. mental-
noœci narodu, b¹dŸ œrodowisk, w których po-
wsta³y. Oprócz wiedzy, jak¹ zdobywamy, staje-
my siê bardziej wra¿liwi na bodŸce p³yn¹ce
z tych krêgów. W ten sposób mo¿emy obudziæ
uczucie identyfikacji naszych uczniów z obc¹
kultur¹, co zachêci ich do czytania dzie³ literac-
kich innych kultur, najpierw w jêzyku ojczys-
tym, póŸniej w oryginale.
W dalszej czêœci pracy przedstawiê pe-
wien sposób pracy z literatur¹, trudniejszy bo
wymagaj¹cy starannego przygotowania nauczy-
ciela i wyboru odpowiedniej grupy uczniów.
Przeznaczony jest dla uczniów zainteresowa-
nych kultur¹ i posiadaj¹cych szerok¹ wiedzê
humanistyczn¹, tzn. umiej¹cych dokonywaæ sa-
modzielnej interpretacji tekstów literackich. Do-
skona³a znajomoœæ jêzyka obcego nie jest wa-
runkiem zrozumienia problemu, który bêdzie
tematem zajêæ. Projekt ten opiera siê na semio-
tycznym za³o¿eniu, ¿e to co widzimy, to znaki,
maj¹ce w ró¿nych kulturach inne znaczenie.
Znaki wydaj¹ siê dla ka¿dego takie same, po-
trafimy je opisaæ i powierzchownie wyobraziæ,
czyli denotujemy je w podobny sposób, kono-
tacje zaœ, jakie w tym kontekœcie powstaj¹, s¹
bardzo ró¿norodne. W poni¿szej pracy spróbo-
wa³am przejœæ na p³aszczyznê owych konotacji,
przedstawiæ czêœæ systemu w jakim funkcjonuj¹
i z jakiego siê wywodz¹. Zajê³am siê (w bardzo
ma³ym wymiarze) motywem ,,studni’’, który
jest jednym z najwa¿niejszych motywów w lite-
raturze i kulturze niemieckiej. Celem zajêæ jest
zarysowanie systemu myœlowego w obcej kul-
turze, zapoznanie uczniów z wa¿n¹ sieci¹
kulturow¹, uwra¿liwienie ich na obiekty zabyt-
kowe – studnie, fontanny znajduj¹ce siê, w tej
formie i w tej liczbie, jedynie na terenie Nie-
miec. Oprócz tych najwa¿niejszych, wy¿ej wy-
mienionych celów, warto wspomnieæ o zapoz-
naniu uczniów z bajkami braci Grimm w orygi-
nale oraz przedstawieniu wierszy kilku poetów
niemieckich.
Opracowane przeze mnie zajêcia sk³ada-
j¹ siê z 5 sekwencji, które dobrze jest prze-
prowadziæ jako blok zajêciowy. Ka¿dy nauczy-
ciel sam okreœla, ile potrzebuje na to godzin
w klasie, któr¹ uczy.
× Plan zajêæ:
1. Woda jako symbol. Woda – jeden z czterech
elementów.
2. Woda jako motyw bajek Braci Grimm – Frau
Holle.
3. Studnia – jeden z wa¿niejszych motywów
literatury niemieckiej.
4. Wiersze zwi¹zane z motywem studni.
5. Studnia w obrazie miasta i wsi:
Ö studnie z motywami bajek,
Ö studnie z motywami kultury regionalnej.
Ö I. Sekwencja
× Wstêp do zajêæ
W celu wprowadzenia tematu i zaktywizo-
wania uczniów uzupe³niamy wraz z nimi cztery
diagramy, obrazuj¹ce g³ówne elementy ¿ycia:
wodê, ogieñ, powietrze i ziemiê. Uzupe³nianie
odbywa siê metod¹ asocjacyjn¹. Uczniowie po-
winni mieæ trochê czasu na przygotowanie w³a-
snych pomys³ów.
Ryby
WODA Po¿ar
OGIEÑ
Statek
Roœliny
POWIETRZE
ZIEMIA
× Przebieg zajêæ
Nauczyciel musi dokonaæ wyboru ele-
mentu, jakim uczniowie bêd¹ zajmowaæ siê na
kolejnych lekcjach. Jest nim: woda. Mo¿na
oczywiœcie poprosiæ uczniów, aby wskazali ¿y-
wio³, który ich fascynuje, ale w toku dyskusji
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wyjaœniamy im, dlaczego nasze zainteresowa-
nie dotyczy wody.
W g³ównej fazie zajêæ przedstawiamy
obraz z motywem wody. Doskona³e do tego
rodzaju æwiczenia s¹ dzie³a Turnera – angiels-
kiego malarza. Wybieramy obraz na tyle abs-
trakcyjny, aby nie mo¿na by³o jednoznacznie
okreœliæ sytuacji na nim przedstawionej. Wpro-
wadzenie obrazu na zajêciach ma na celu po-
budzenie wra¿eñ artystycznych, prze¿yæ ducho-
wych i pozwolenie uczniom na spontanicznoœæ
kojarzenia.
Pierwsze zadanie, to znalezienie tytu³u
obrazu. W tym miejscu powinniœmy pamiêtaæ,
¿e ka¿dy tytu³ jest dobry, bo ka¿dy z nas od-
biera dzie³a sztuki piêknej b¹dŸ literatury ina-
czej, maj¹c do tego pe³ne prawo.
Ö Kolejnym krokiem jest samodzielna twór-
czoœæ literacka. Uczniowie maj¹ za zadanie na-
pisaæ krótki utwór literacki, mo¿e on byæ w for-
mie wiersza b¹dŸ prozy. Rola nauczyciela ogra-
nicza siê do drobnych poprawek gramatycz-
nych i pomocy leksykalnej.
Ö Pod koniec lekcji wiersze powinny zostaæ
przeczytane przez ,,twórców’’ i nagrodzone
gromkimi brawami. W klasie trzydziesto-
osobowej nie jest mo¿liwe, aby przeczytali je
wszyscy, zapytajmy ochotników lub wybierzmy
sami.
Na nastêpn¹ lekcjê poleæmy uczniom,
by przypomnieli sobie bajki braci Grimm, jakie
czytali w dzieciñstwie i zwrócili uwagê na wy-
stêpowanie w nich motywu wody i zastanowili
siê, jak¹ rolê spe³nia i w jakich wystêpuje kon-
tekstach.
Ö II. Sekwencja
Ö Zajêcia te rozpocznijmy rozmow¹ o moty-
wach bajek braci Grimm. Nie pozwólmy na ich
streszczanie – zajmie nam to zbyt du¿o czasu
i niepotrzebnie oddali od tematu zajêæ. Jednym
z motywów, jaki wymieni¹, bêdzie na pewno
woda, gdy¿ jest ona motywem przeplataj¹cym
siê przez szereg bajek. Woda u braci Grimm
pojawia siê najczêœciej w postaci Ÿróde³ka b¹dŸ
studni. Zanim jednak przejdziemy do omówie-
nia tego wyodrêbnionego zjawiska, sporz¹dŸmy
tabelê w której znajd¹ siê najwa¿niejsze bajki
i ich motywy.
Tytu³ bajki Motyw ¯ywio³
Jaœ i Ma³gosia z³a macocha,
czarownica,
Siostrzyczka
i Braciszek
czarownica,
Ÿróde³ka,
Ö Po takim zestawieniu zadajemy pytanie jakie
znaczenie ma motyw studni, b¹dŸ Ÿróde³ka
w tych bajkach, co one okreœlaj¹, o czym mó-
wi¹, co symbolizuj¹? Has³a wypowiadane przez
uczniów powinniœmy zapisaæ na tablicy, s³ow-
nictwo to przyda siê na pewno w toku dalszych
zajêæ. Wœród nich powinny znaleŸæ siê takie jak:
czarodziejska moc, moc uzdrawiająca, moc prze-
mieniająca, zaspokojenie pragnienia, wejście do
innego świata, drzwi do podziemi.
Ö Po tak rozleg³ym wstêpie rozdajemy uczniom
tekst bajki Braci Grimm:
× Frau Holle1)
Eine Witwe hatte zwei Töchter, davon
war die eine schön und fleißig, die andere
häßlich und faul. Sie hatte aber die häßliche
und faule, weil sie ihre rechte Tochter war, viel
lieber, und die andere mußte alle Arbeit tun
und der Aschenputtel im Hause sein. Das arme
Mädchen mußte sich täglich auf die große
Straße bei einem Brunnen setzen und mußte so
viel spinnen, daß ihm das Blut aus den Fingern
sprang. Nun trug es sich zu, daß die Spule
einmal ganz blutig war, da bückte es sich damit
in den Brunnen und wollte sie abwaschen; sie
sprang ihm aber aus der Hand und fiel hinab.
Es weinte, lief zur Stiefmutter und erzählte ihr
das Unglück. Sie schalt es aber so heftig und
war so unbarmherzig, daß sie sprach: »Hast du
die Spule hinunterfallen lassen, so hol sie auch
wieder herauf.« Da ging das Mädchen zu dem
1) Drewrmann, Eugen: Lieb Schwesterlein, laß mich herein. dtv, München 1992, s. 363–365.
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Brunnen zurück und wußte nicht, was es anfan-
gen sollte; und in seiner Herzensangst sprang es
in den Brunnen hinein, um die Spule zu holen.
Es verlor die Besinnung, und als es erwachte
und wieder zu sich selber kam, war es auf einer
schönen Wiese, wo die Sonne schien und viel-
tausend Blumen standen. Auf dieser Wiese ging
es fort und kam zu einem Backofen, der war
voller Brot; das Brot aber rief: »Ach, zieh mich
raus, zieh mich raus, sonst verbrenn ich: ich bin
schon längst ausgebacken.« Da trat es herzu
und holte mit dem Brotschieber alles nachei-
nander heraus. Danach ging es weiter und kam
zu einem Baum, der hing voll Äpfel, und rief
ihm zu: »Ach, schüttel mich, schüttel mich, wir
Äpfel sind alle miteinander reif.«Da schüttelte
es den Baum, daß die Äpfel fielen, als regneten
sie, und schüttelte, bis keiner mehr oben war;
und als es alle in einem Haufen zusammen-
gelegt hatte, ging es wieder weiter. Endlich
kam es zu einem kleinen Haus, daraus guckte
eine alte Frau, weil sie aber so große Zähne
hatte, ward ihm angst, und es wollte fortlaufen.
Die alte Frau aber rief ihm nach: »Was fürchtest
du dich, liebes Kind? Bleib bei mir, wenn du
alle Arbeit im Hause ordentlich tun willst, so
soll dir’s gut gehn. Du mußt nur achtgeben,
daß du mein Bett gut machst und es fleißig
aufschüttelst, daß die Federn fliegen, dann
schneit es in der Welt; ich bin die Frau Holle.’’
Weil die Alte ihm so gut zusprach, so faßte sich
das Mädchen ein Herz, willigte ein und begab
sich in ihren Dienst. Es besorgte auch alles nach
ihrer Zufriedenheit und schüttelte ihr das Bett
immer gewaltig auf, daß die Federn wie Schnee-
flocken umherflogen; dafür hatte es auch ein
gut Leben bei ihr, kein böses Wort und alle
Tage Gesottenes und Gebratenes. Nun war es
eine Zeitlang bei der Frau Holle, da ward es
traurig und wußte anfangs selbst nicht, was ihm
fehlte, endlich merkte es, daß es Heimweh war;
ob es ihm hier gleich vieltausendmal besser
ging als zu Haus, so hatte es doch ein Verlan-
gen dahin. Endlich sagte es zu ihr: »Ich habe
den Jammer nach Haus kriegt, und wenn es mir
auch noch so gut hier unten geht, so kann ich
doch nicht länger bleiben, ich muß wieder
hinauf zu den Meinigen.« Die Frau Holle sagte:
»Es gefällt mir, daß du wieder nach Haus ver-
langst, und weil du mir so treu gedient hast, so
will ich dich selbst wieder hinaufbringen.« Sie
nahm es darauf bei der Hand und führte es vor
ein großes Tor. Das Tor ward aufgetan, und wie
das Mädchen gerade darunterstand, fiel ein
gewaltiger Goldregen, und alles Gold blieb an
ihm hängen, so daß es über und über davon
bedeckt war. »Das sollst du haben, weil du so
fleißig gewesen bist«, sprach die Frau Holle
und gab ihm auch die Spule wieder, die ihm in
den Brunnen gefallen war. Darauf ward das Tor
verschlossen, und das Mädchen befand sich
oben auf der Welt, nicht weit von seiner Mutter
Haus; und als es in den Hof kam, saß der Hahn
auf dem Brunnen und rief:
»Kikeriki,
unsere goldene Jungfrau ist wieder hie.«
Da ging es hinein zu seiner Mutter, und weil es
so mit Gold bedeckt ankam, ward es von ihr
und der Schwester gut aufgenommen.
Das Mädchen erzählte alles, was ihm
begegnet war, und als die Mutter hörte, wie es
zu dem großen Reichtum gekommen war, wol-
lte sie der anderen, häßlichen und faulen Toch-
ter gerne dasselbe Glück verschaffen. Sie mußte
sich an den Brunnen setzen und spinnen; und
damit ihre Spule blutig ward, stach sie sich in
die Finger und stieß sie die Hand in die Dorn-
hecke. Dann warf sie die Spule in den Brunnen
und sprang selber hinein. Sie kam, wie die
andere, auf die schöne Wiese und ging auf
demselben Pfade weiter. Als sie zu dem Back-
ofen gelangte, schrie das Brot wieder: »Ach,
zieh mich raus, zieh mich raus, sonst verbrenn
ich, ich bin schon längst ausgebacken.« Die
Faule aber antwortete: »Da hätt ich Lust,
mich schmutzig zu machen«, und ging fort.
Bald kam sie zu dem Apfelbaum, der rief:
»Ach, schüttel mich, schütel mich, wir Äpfel
sind alle miteinander reif.« Sie antwortete
aber: »Du kommst mir recht, es könnte mir
einer auf den Kopf fallen«, und ging damit
weiter. Als sie vor der Frau Holle Haus kam,
fürchtete sie sich nicht, weil sie von ihren
großen Zähnen schon gehört hatte, und verdin-
gte sich gleich zu ihr. Am ersten Tag tat sie sich
Gewalt an, war fleißig und folgte der Frau
Holle, wenn sie ihr etwas sagte, denn sie dach-
te an das viele Gold, das sie ihr schenken
würde; am zweiten Tag aber fing sie schon an
zu faulenzen, am dritten noch mehr, da wollte
sie morgens gar nicht aufstehen. Sie machte
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auch der Frau Holle das Bett nicht, wie sich’s
gebührte, und schüttelte es nicht, daß die Fe-
dern aufflogen. Das ward die Frau Holle bald
müde und sagte ihr den Dienst auf. Die Faule
war das wohl zufrieden und meinte, nun würde
der Goldregen kommen; die Frau Holle führte
siê auch zu dem Tor, als siê aber darunterstand,
ward statt des Goldes ein großer Kessel voll
Pech ausgeschüttet. »Das ist zur Belohnung dei-
ner Dienste«, sagte die Frau Holle und schloß
das Tor zu. Da kam die Faule heim, aber sie
war ganz mit Pech bedeckt, und der Hahn auf
dem Brunnen, als er sie sah, rief:
»Kikeriki,
unsere schmutzige Jungfrau ist wieder
hie.«
Das Pech aber blieb fest an ihr hängen und
wollte, solange sie lebte, nicht abgehen.
Wybór sposóbu czytania tekstu przez
uczniów i techniki, jakie zastosujemy w celu zro-
zumienia s³ownictwa, zale¿y od poziomu wiedzy
jêzykowej naszych uczniów. Ten etap nauczyciel
okreœla sam, jak i to, czy powinien uproœciæ tekst,
czego jednak nie polecam, gdy¿ uproszczenie
mo¿e zniszczyæ wewnêtrzn¹ strukturê utworu.
Ö Interpretacjê tekstu zaczynamy od krótkiego
opisu postaci w nim wystêpuj¹cych. Kim są,
jakie cechy charakteru je wyróżniają.
Frau Holle
Goldenes Mädchen
Die Witwe
Schmutziges Mädchen
W dalszym toku rozmowy zadajemy py-
tanie o funkcjê studni. Jakie dwa światy od-
dziela?, Jaką rolę pełni w niej woda?, Dlaczego
pierwsza dziewczyna skacze do studni?
Zadaniem uczniów jest wpisanie cech
charakterystycznych dla obu tych œwiatów:
ŒWIAT I ŒWIAT II
- -
- -
- -
STUDNIA
Ö Uczniowie otrzymuj¹ krótki tekst z przewod-
nika po Niemczech. Tekst ten mo¿na uproœciæ
i dostosowaæ do umiejêtnoœci odbiorców. Takie
opracowanie tekstu nie zmieni jego wartoœci,
gdy¿ jego celem jest tylko podanie pewnej
informacji.
× Eschwege/Hessen2)
Der ,,König der hessischen Berge’’, der
Meißner, liegt im Kreis Frau Holle haust hier,
von der das gleichnamige Märchen der Geb-
rüder Grimm (sehe: Hanau/H), handelt. Von
hier nimmt auch, im Rahmen der Märchen-
straße, die ,,Frau Holle Route’’ ihren Ausgang.
Der ,,Frau-Holle-Teich’’ (Deutsche Sagen,
1816-18) liegt an der felsenübersäten Ostwand,
zwischen Basaltsäulen, hielt sie in einem Fel-
senloch, der ,,Kitzkammer’’ ihre heiligen Kat-
zen. Am Südhang ist ein großer Wiesenplan als
die ,,Morgengabe’’ bekannt. (Hier steht auch
der große ,,Frau Holle Stuhl’’. In einem Waldtal
am Westhang schließlich soll Frau Holles ,,Ba-
destube’’ gewesen sein und ein weiterer Ein-
gang zu ihrem Reich. In Eschwege selbst setzte
man der guten alten Frau im Hofgeviert des
Landgrafenschlosses einen achteckigen Brunnen
– Frau-Holle-Brunnen genannt.
Po przeczytaniu tekstu warto zastanowiæ
siê nad pytaniami: Jaką rolę w życiu mieszkań-
ców Eschwege i turystów odwiedzających to mias-
to, odgrywa bajka o ,,Pani Holle’’? Dlaczego
postanowiono zbudować ku jej czci fontannę
– Brunnen? W jêzyku polskim nie mamy odpo-
wiednika do s³ówka Brunnen, oznacza ono stu-
dnię, fontannę lub zdrój. Nie posiadamy w na-
szym jêzyku wyrazu spajaj¹cego w sobie wszys-
tkie te znaczenia.
Ö III. Sekwencja
Zajêcia te maj¹ na celu zwrócenie uwagi
uczniów na powtarzalnoœæ zjawiska omówione-
go na lekcji wczeœniejszej, a mianowicie od-
dzia³ywania literatury na sztukê, i na powsta-
wanie coraz to nowych studni czerpi¹cych mo-
tywy z literatury. Motyw studni w literaturze
2) Fred Oberhauser, Gabriele Oberhauser, Literarischer Führer durch Deutschland. Wydawnictwo Insel, Frankfurt nad
Menem 1983, s. 248.
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jest jednym z najwa¿niejszych i maj¹cy najwiêk-
szy zasiêg. Bajki, b¹dŸ opowiadania, a nawet
powieœci obrazowane na studniach nie musz¹
koniecznie posiadaæ w swoim temacie wody.
Pytanie, jakie nasuwa siê w tym momencie to:
skąd to szczególne zamiłowanie Niemców do stu-
dni tak w literaturze jak i w obrazie miasta,
w kraju, który nigdy nie cierpiał na brak wody.
Na pocz¹tku zajêæ nauczyciel móg³by
wybraæ kilka fotografii obrazuj¹cych studnie
niemieckie wystêpuj¹ce w kontekœcie literac-
kim, b¹dŸ obrazuj¹ce literaturê. Uczniowie
otrzymuj¹ obrazki do pracy w grupach. Ja wy-
bra³am obiekty: Pieska z Bretten, Eulenspiegel
z Brunszwiku oraz Heinzelmänchenbrunnen
z Kolonii.
Po rozdaniu fotografii uczniowie, pracu-
j¹c w grupach uk³adaj¹ do nich historyjki w ce-
lu zapoznania ich z form¹ wyobra¿enia artysty-
cznego utworu, który w nastêpnej fazie zajêæ
otrzymaj¹ do przeczytania.
W drugiej fazie uczniowie otrzymuj¹
fragmenty literackie. Czytaj¹ je wed³ug technik
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wybranych przez nauczyciela porównuj¹ swoje
utwory z utworem literackim, próbuj¹ znaleŸæ
ró¿nice i podobieñstwa, co zosta³o oddane
w studni, a co te¿ pominiête.
× Die Sage vom Brettener Hundle
in Grimms ,,Deutschen Sagen’’3)
Vor langer Zeit belagerte ein feindliches
Heer die Stadt Bretten. Als sie mit Waffen-
gewalt nicht zu nehmen war, versuchte man,
sie aushungern zu lassen; denn der Hunger ist
der beste Verbündete für einen Belagerer und
oft stärker als Kanonen und Musketen. Zeit und
Hunger haben schon viele Belagerte mürbe
gemacht. Nach geraumer Zeit verging auch den
Brettenern, die bisher ihrer Feinde gespottet
hatten, das Lachen, denn bald war Schmalhans
Küchenmeister in fast jedem Haus. Man hatte
sich bereits ausgerechnet, wie lange das Mehl,
die Kohlrüben und der Wein noch reichen wür-
de, bis man die Stadt übergeben müßte. Stadt-
vervaltung und Bürgerschaft berieten gemein-
sam, wie man dem Hungertod entgehen kön-
nte, ohne die Stadttore öffnen zus müssen. Da
kam dem Bürgermeister der rettende Gedanke:
’Ihr Leit, i hah des Rätsel hans! Wenn die
drauße meine, Schmalhans wär bei uns zu
Haus, do duhn die sich awwer däusche. Mir
mache mei kloins Hundle fett und schicke’s
dene niwwer. Un wenn die des fette Hundle
sehn, no werd’s ihne vielleicht vergehn, un sie
werde glawe, mir hätte noch Butter und
Schmalz und zum Schlachtfest des nötige Salz,
und dann ziehe sie sich vielleicht zurick, un mir
gucke ihne noch mit frohem Blick!’ diese übe-
rzeugenden Worte des Herrn Bürgermeisters,
der bei besonders wichtigen Anlässen seiner
poetischen Ader gern freien Lauf ließ, fand bei
allen ungeteilten Beifall. Nur meinten einige
Bürger, man müßte sich doch auch überlegen,
womit das Stadtoberhaupf das Hündchen mäs-
ten wolle, da er ja selbst eine zahlreiche Familie
zu ernähren habe. Und man kam überein, daß
jede Familie, die es irgendwie machen könnte,
täglich etwas an Speisen erübrigen sollte. Ge-
sagt, getan! Es kam an Speiseresten so viel
zusammen, daß das Hündchen bald kugelrund
war und kaum noch gehen konnte.
Und eines Tages wurde das fette Möps-
chen zum Bockstörchen hinausgelassen. Dem
Feinde stand der Atem still und man vergaß das
Schießen, als das wohlgenährte Hündlein aus
dem Stadttor stolzierte. Drei Soldaten fingen
das Tierchen ein und brachten es zum Oberst-
kommandierenden. Dieser rief die Hauptleute
zusammen und sagte zu ihnen: ’Wenn die da
drin noch so fette Hunde herumlaufen haben,
dann sind sie gewiß noch lange nicht ausgehun-
gert.’ Flugs hieben die enttäuschten Feinde
dem Hündlein den Schwanz ab und schickten
es so verstümmelt in die Stadt zurück. Dieses
Möpschen mit dem abgehackten Schwänzchen
sollte den Belagerten anzeigen, wie die Feinde
nach der Eroberung mit ihnen verfahren wären:
Ohne Gnade wollten sie alle Einwohner nieder-
mähen. Sie besannen sich eines Besseren und
zogen ab und nahmen das Schwänzchen mit,
um sich nicht nachsagen zu lassen, sie wären
’ohne Schwanz’ heimgekehrt.
Das Hündlein hatte die Stadt gerettet.
Die dankbaren Bürger beauftragten einen
Steinmetzen, das Hündlein mit dem abgehack-
ten Schwänzchen in Stein zu hauen und es so
als bleibendes Denkmal für die Errettung aus
großer Not auf ein Stadttor zu setzen. Später
brachte man es an der St. Laurenti-Kirche an,
wo es bis auf den heutigen Tag der Nachwelt
erhalten blieb.
×Wie Eulenspiegel sich in Braunschweig
als Bäcker-knecht verdingte und
wie er Eulen und Meerkatzen buk4)
Als Eulenspiegel nach Braunschweig kam,
fragte ihn ein Bäcker, was für ein Geselle er wäre.
Und da er einen Knecht brauchte und Eulens-
piegel ihm versicherte, er sei Bäckerknecht, wur-
de er beschäftigt. Als er nun zwei Tage in seiner
neuen Stelle war, trug ihm der Meister abends
auf, zu backen. Auf die Frage, was er denn
backen solle, antwortete der Meister spöttisch:
,,Eulen und Meerkatzen, was pflegt man denn
sonst zu backen?’’. So tat es Eulenspiegel auch
mit dem gesamten Teig. Als der Meister jedoch
am nächsten Morgen das Ergebnis sah, wurde er
böse, packte Eulenspiegel am Kragen und forder-
te Geld für den verbackenen Teig, weil dieser nun
3) w: Störzer, Manfred: Wasser für Bretten. Verlag Regionalkultur, Bretten 1993. str. 155.
4) Ertel, Reiner Märchenbrumen. Hannover 1995. s. 45-46.
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in seinen Augen wertlos war. Eulenspiegel aber
entgegnete, daß ihm dann auch die Ware gehö-
ren müsse, die ihm der Meister daraufhin über-
ließ. Da Eulenspiegel aber gehört hatte, daß
man nach Braunschweig noch so seltsame Dinge
bringen und sie dennoch verkaufen könne, stel-
lte er sich mit einem Korb vor eine Kirche (es
war der Vorabend des Nikolaustages), verkaufle
alle Eulen und Meerkatzen und erlöste mehr, als
er selbst an den Meister bezahlt hatte. Dieses
aber kam dem Bäcker zu Ohren, der daraufhin
auch das Geld fürs Backen und für das Holz
eintreiben wollte – Eulenspiegel aber war schon
fort und der Bäcker hatte das Nachsehen.
× Die Heinzelmännchen
Wie war zu Köln es doch vordem
mit Heinzelmännchen so bequem!
Denn war man faul, man legte sich
hin auf die Bank und pflegte sich:
Da kamen bei Nacht,
eh’ man’s gedacht,
die Männlein und schwärmten
und klappten und lärmten
und rupften und zupften
und hüpften und trabten
und putzten und schabten,
und eh’ ein Faulpelz noch erwacht,
war all sein Tagewerk bereits gemacht!
O weh, nun sind sie alle fort,
und keines ist mehr hier am Ort;
man kann nicht mehr wie sonsten ruhn,
man muß nun alles selber tun.
Ein jeder muß fern
selbst fleißig sein
und kratzen und schaben
und rennen und traben
und schniegeln und bügeln
und klopfen und hacken
und kochen und backen.
Ach, daß es noch wie damals wär’!
Die schöne Zeit kommt nicht wieder her.
Ö Nastêpnie inicjujemy wspóln¹ dyskusjê na
temat miejsca literatury w architekturze miasta
i w jego estetycznym obrazie. Warto jest te¿
poœwiêciæ nieco czasu na porównanie tego zja-
wiska z polskim obrazem miasta.
Ö IV. Sekwencja
W tej sekwencji mo¿emy zaj¹æ siê krótki-
mi utworami literackimi, których motywem jest
studnia. Takich utworów jest wiele. Przed kil-
koma laty zosta³ wydany zbiór utworów proz¹
i wierszem zawieraj¹cych motyw studni, fon-
tanny, zdroju, Ÿród³a. W celu wybrania utwo-
rów adekwatnych do umiejêtnoœci naszych
uczniów warto siêgn¹æ do tego tomiku.5)
Oto niektóre utwory:
× JOHANN WOLFGANG GOETHE
WERTHER AM BRUNNEN
Am J2. Mai
Ich weiß nicht, ob täuschende Geister um diese
Gegend schweben, oder ob die warme him-
mlische Phantasie in meinem Herzen ist, die
mir alles ringsumher so paradiesisch macht. Da
ist gleich vor dem Orte ein Brunnen, ein Brun-
nen, an den ich gebannt bin wie Melusine mit
ihren Schwestern. – Du gehst einen kleinen
Hügel hinunter und findest dich vor einem
Gewölbe, da wohl zwanzig Stufen hinabgehen,
wo unten das klarste Wasser aus Marmorfelsen
quillt. Die kleine Mauer, die oben umher die
Einfassung macht, die hohen Bäume, die den
Platz ringsumher bedecken, die Kühle des Or-
tes: das hat alles so was Anzügliches, was
Schauerliches. Es vergeht kein Tag, daß ich
nicht eine Stunde da sitze. Da kommen dann
die Mädchen aus der Stadt und holen Wasser,
das harmloseste Geschäft und das nötigste, das
ehemals die Töchter der Könige selbst verrich-
teten. Wenn ich da sitze, so lebt die patriar-
chalische Idee so lebhaft um mich, wie sie alle,
die Altväter, am Brunnen Bekanntschaft ma-
chen und freien, und wie um die Brunnen und
Quellen wohltätige Geister schweben. Oder
muß nie nach einer schweren Sommertags
wanderung sich an des Brunnens Kühle gelabt
haben, der das nicht mitempfinden kann.
× MARTIN OPITZ
VOM WOLFSBRUNNEN BEI HEIDELBERG
Dv edele Fonteyn mit Ruh vnd Lust vmgeben,
Mit Bergen hier vnd dar, als einer Burg vmbringt,
5) Das Brunnenbuch, Geolichte und Prosa. Wyd. przez Hans – Joachim Simm. Insel, Frankfurt am Main 1986.
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Pringe aller schönen Quell, auß welchem
Wasser dringt
Anmütiger dann Milch, vnd köstlicher dann
Reben,
Da vnsers Landes Kron vnd Haupt mit seinem
Leben,
Der werden Nymf, offt selbst die Zeit in freud
zubringt,
Da ihr manch Vögelein zu ehren lieblich singt,
Da nur ergerzlichkeit vnd keusche Wollust
schweben,
Vergeblich bistu nicht in diesem grünen Thai,
Von Klippen und Gebirg beschlossen vberal,
Die künstliche Natur hat darumb dich vmbfangen
Mit Felsen vnd Gebüsch, auf daß man wissen soll
Dass alle Fröligkeit sey Müh vnd arbeit voll,
Vnd daß auch nichts so schön, es sey schwer zu
erlangen.
× INGEBORG BACHMANN
WAS ICH IN ROM SAH UND HÖRTE
Wer ein Geldstück in die Fontana di Trevi wirft,
um wiederzukommen, fürchtet, es könnte nicht
angenommen werden. Aber er kann getrost
sein. Nachts setzt sich ein Junge auf den Brun-
nenrand und pfeift, lockt die andern hervor.
Wenn alle sich versammelt haben, legt der
Junge die Kleider ab und steigt lässig ins Was-
ser. Mond belichtet die Szene, während er sich
fröstelnd bückt und die Münzen einsammelt.
Am Ende pfeift er wieder, und in seinen Hän-
den verschmelzen alle Währungen zu Silber.
Die Beute ist unteilbar unter dem Mond, denn
der Junge hat das Aussehen eines Gottes gege-
nüber den andern, die ihre Gestalten billigen
Anzügen verdanken.
Schwer zu sehen ist, was unter der Erde
liegt: Wasserstätten und Todesstätten. Treppen
führen hinunter zu Zisternen, die der Wind
ausgetrunken hat, zu Brunnenhäusern, von
Kragstein überwölbt und in weichen Tuff ge-
höhlt, zu Blutstropfen, die Quellen auslösten.
Die Wege senken sich in die Katakomben. Ein
Zündholz wird angeritzt. Seine Flamme dehnt
sich nach den Sinnbildern. Für einen Augenb-
lick erscheinen: Fisch, Pfau und Taube. Anker
und Kreuz, Speise und Trank. Das Zündholz
erlischt rasch, und die vor dir gehen, drängen
nach oben. In der Kurve bleibt einer stehen
und fragt: Woher weht der Wind?
W trakcie omawiania utworów powin-
niœmy zwróciæ uwagê uczniów na to, czym s¹
dla nich studnie bêd¹ce przedmiotem wierszy
i jak¹ wartoœæ mog¹ mieæ dla czytelnika. Dla
przyk³adu podam tu jeden wiersz ze sposobem
jego interpretacji.
× Rose Ausländer
Der Brunnen
Im verbrannten Hof
steht noch der Brunnen
voll Tränen
Wer weinte sie
Wer trinkt
seinen Durst leer?
Omówienie wiersza mo¿na rozpocz¹æ od
zapytania o nastrój, jaki w nas wywo³uje i spy-
taæ, co czuj¹ uczniowie bezpoœrednio po prze-
czytaniu go, wzglêdnie przet³umaczeniu. W dal-
szej kolejnoœci zwrócimy uwagê na wyjaœnienie
poszczególnej symboliki: co oznacza spalone
domostwo, studnia pe³na ³ez, pragnienie. Wa-
¿nym elementem utworu s¹ osoby w nim wy-
stêpuj¹ce: kto p³aka³, kto ma pragnienie.
W ostatniej czêœci omówienia zwracamy uwagê
na ponadczasow¹ wymowê wiersza.
Ö V. Sekwencja
W tej sekwencji chcia³abym odejœæ od
bezpoœredniej pracy z literatur¹, a zaj¹æ siê
studni¹ jako urz¹dzeniem s³u¿¹cym do czerpa-
nia wody i obiektem artystycznym urozmaicaj¹-
cym obraz miasta oraz mówi¹cym wiele o kul-
turze i mentalnoœci narodu.
× Studnia – Ÿród³o czerpania wody
w mieœcie i na wsi.
Mo¿emy wykorzystaæ nastêpuj¹cy tekst
i omówiæ sposób czerpania wody w przesz³ych
wiekach i jego wp³yw na rozwój wsi i miast.
Ö Vom Wasser6)
Man kann dich nicht beschreiben.
Es ist nicht so, daß man dich zum Leben braucht.
Du selber bist das Leben.
Antoine de Saint Exupéry
6) Störzer, Manfred; Wasser für Bretten. Verlag Regionalkultur, Bretten 1993, str. 11.
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Wasser tritt als selbständiges Element in
flüssiger Form am deutlichsten auf und wird auch
so am häufigsten gebraucht. Wasser ist unendlich
nutzbar und das älteste Lebens- und Heilmittel.
Die Erscheinungsformen des Wassers sind so viel-
fältig wie seine Eigenschaften; wir können es mit
alien unseren Sinnen wahrnehmen.
Wasser kann man nicht greifen; es läßt
sich aber fassen oder speichern. Jede Quelle ist
eine natürliche Wasserfassung, bei der sich das
Wasser auf undurchlässigem Boden sammelt,
um dann aus Erdspalten ins Freie zu fließen.
Das Vorhandensein von reichlich gutem Wasser
durch die Erschließung von Grundwasser in Zie-
hbrunnen und das Wasser von Quellen war
einst die wesentliche Voraussetzung für die
Gründung menschlicher Ansiedlungen; so auch
für Bretten.
Als Wasserspender dienten öffentliche
Brunnen in den verschiedensten Arten und For-
men. Um die Brunnen bildeten sich Plätze, an
denen man sich beim Wasserholen, Waschen
und Tränken täglich begegnete und diese Gele-
genheit zum Austausch von Neuigkeiten nutzte.
Wer seinen Durst löschen wollte, nahm den
vorhandenen Trinkbecher, der mit einer Kette
am Brunnen befestigt war. Das Wasser mußte
an den Brunnen geholt und in Gefäßen zur
Verbrauchsstelle getragen werden. Diese Art
des Transportes ist in vielen Gegenden unserer
Erde heute noch üblich. Wer denkt noch daran,
daß die Bewohner in Bretten vor kaum mehr
als hundert Jahren das tägliche Wasser in Kü-
beln oder anderen Behältnissen ebenso an den
öffentlichen Brunnen holten?
Mit dem ersten privaten Hausanschluß
im Jahre 1877 bei der Firma Beuttenmüller in
der Heilbronner Straße begann der Einstieg in
die moderne Wasserversorgung. Wie bequem
ist es heute: Man dreht den Wasserhahn auf
und schon fließt jederzeit frisches und für den
menschlichen Genuß einwandfreies Wasser aus
der Leitung.
Powy¿szy tekst mo¿e stanowiæ równie¿
wstêp do rozmowy o wspó³czesnym zaopatrze-
niu w wodê, a tak¿e o problemach z tym
zwi¹zanych: zbyt du¿e zu¿ycie wody, jakoœæ
wody, oczyszczalnie œcieków itd.
× Studnia – Ÿród³o radoœci i estetycznych
wra¿eñ w zat³oczonym mieœcie.
W tej czêœci mo¿emy pokazaæ uczniom,
pos³uguj¹c siê rzutnikiem kilka szczególnie inte-
resuj¹cych studni czy fontann7).
7) Purpar, Rolf; Kunststadt Düsseldorf. Grupello, Düsseldorf 1996. str. 47.
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Dyskusja mo¿e polegaæ na zastanawianiu siê
w jakim celu by³y tworzone. Do ka¿dej studni
mo¿emy podaæ krótkie wyjaœnienie, a mianowi-
cie powód jej ufundowania, jej ustawienie
w tym a nie w innym miejscu, treœci jakie
zawiera itp. Oto kilka opisów.
Ö GOLDSCHLÄGERBRUNNEN8)
An Weihnachten 1987 kommt dem Sta-
dtrat Georg Trump der Gedanke, daß in Schwa-
bach eigentlich ein Goldschlägerbrunnen fehle.
Er fertigt ein Brunnenmodell an, das dem Bild-
hauer Andreas Teuchert als Vorbild dient. Die
Figur stellt den Goldschläger Werner Wolf dar.
Er dürfte der einzige Schwabacher sein, dem
schon zu Lebzeiten ein Denkmal gesetzt wurde.
Auf den sechs Seitenteilen des Brunnentrogs
sind in Bronze gegossene Wappen der Stadt
Schwabach aus verschiedenen Epochen zu fin-
den, aber auch das Wappen der Partnerstadt
Les Sables d’Olonne. Nach 91 Arbeitstagen ist
der Brunnen fertig gewesen. An Kirchweih
1988 ist er eingeweiht worden.
Im Einweihungsgedicht sagt Sparkassen-
direktor Winter:
,,Mier jedenfalls freier uns üwer denn ,,goldin
Schloocher’’,
und eu binni scho ba mem Abschlußsoocher,
iich wass natürlich, daß mier homm vergessn,
worauf die Schwoubacher sinn ganz versessn,
iss Faulenzerkissler und arm Krouch mit Bier,
sunst, soong die Schwoubacher, isser net vo hier,
seengs, daß dess fehlt, dess geehm mier zou,
dess iss unser künstlerische Freiheit, etz simmer
frouh.
Wenn unser Brunner recht long stäih teet, dess
w är Klasse,
dess vünscht die Schwoubacher Bürger ihre Stadt-
spoarkasse’’.
Übrigens ist schon Werner Wolfs Urgroßvater Gol-
dschläger gewesen. Zu jener Zeit hat es in Schwa-
bach etwa 130 Blattmetallschlägereien gegeben.
Heute sind nur noch 1 Goldschlägerbetriebe in
Schwabach. Außerdem haben in einigen größe-
ren Schwabacher Betriebe EDV-gesteuerte Auto-
maton die Muskelarbeit übemommen. 60-70%
der fränkischen Produktion werden in alle Welt
geliefert. So ist die Luxusspielbank des Milliadärs
Donald Trun in Atlanta/USA mit Schwabacher
Blattgold vergoldet, ebenso wie der Palast des
Sultans von Brunei. 1941 liefern Schwabacher
Betriebe 360000 Blatt Blattgold für die Wieder-
herstellung der durch Kriegseinwirkung zerstörten
Saatsoper Unter den Linden in Berlin.
W ramach podsumowania spróbujmy
po³¹czyæ to wszystko, co powiedzieliœmy w cza-
sie tych piêciu sekwencji lekcyjnych. Wa¿ne jest
zwrócenie uwagi na przenikalnoœæ pewnego
elementu kultury, w naszym przypadku studni
do ró¿nych dziedzin ¿ycia tak spo³ecznego jak
i kulturowego, na wp³yw literatury na archite-
kturê miasta i wsi, na ¿ycie codzienne ich mie-
szkañców, ale tak¿e na sposób funkcjonowania
gospodarki, rynkowej tutaj reprezentowanej
przez turystykê i wykorzystuj¹cej dla swoich
celów zdobycze kulturalne.
(styczeñ 1999)
8) Pietsch, Hans-Dieter; Schwabacher Brunnen. Geschichts – und Hedimatverein Schwabach 1993. s. 34, 35.
Warto wiedzieć
WAŻNE ADRESY INTERNETOWE
Ministerstwo Edukacji Narodowej www.men.waw.pl
Centralny Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli www.codn.edu.pl
Centralna Komisja Egzaminacyjna www.cke.edu.pl
Adresy Okregowych Komisji Egzaminacyjnych podaliœmy w numerze 4/2000 – s.32
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SZKOŁA PODSTAWOWA,
GIMNAZJUM
Bernadeta Sonsała
Prószków
Teksty literackie w szkole podstawowej i w gimnazjum
× Gdy moi uczniowie dawnej klasy VII
szko³y podstawowej, realizowali w ramach za-
jêæ zielonej szko³y w Karpaczu program antyal-
koholowy, zaplanowa³am na lekcjê jêzyka nie-
mieckiego pracê z tekstem Der kleine Prinz
– Antoine de Saint-Exupéry, rozdzia³ XII.
Ö Cel poznawczy: zapoznanie uczniów z no-
wym s³ownictwem r. Säufer, e. Schwermut, s.
Sucht, e. Gewohnheit, düster, stumm, sich schä-
men senken, saufen, besoffen sein.
Ö Cel kszta³c¹cy: kszta³cenie poprawnego czyta-
nia (intonacja zdaniowa, akcent), prawid³owe-
go formu³owania zdañ, umiejêtnoœci prowadze-
nia dyskusji,
Ö Cel wychowawczy: ukazanie szkodliwego
wp³ywu alkoholu na organizm ludzki. Ukazanie
alkoholizmu jako problemu spo³ecznego.
Ö Przebieg lekcji:
1. Uczniowie otrzymali powiêkszon¹ ilustracjê
do rozdzia³u XII, przedstawiaj¹c¹ ma³ego ksiê-
cia na planecie pijaka i odpowiadali na pytania:
– Was seht ihr auf dem Bild?,
– Wer ist das?,
– Wo ist er?,
– Was macht er? Warum?
2. Poda³am znaczenie s³ów niezbêdnych do
zrozumienia tekstu (Säufer, sich schämen, sau-
fen), który zosta³ przez nich wys³uchany.
Den nächsten Planeten bewohnte ein Säufer.
Dieser Besuch war sehr kurz, aber er tauchte
den kleinen Prinzen in eine tiefe Schwermut.
»Was machst du da?« fragte er den Säufer, den
er stumm vor einer Reihe leerer und einer
Reihe voller Flaschen sitzend antraf.
»Ich trinke«, antwortete der Saufer mit düsterer
Miene.
»Warum trinkst du?« fragte ihn der kleine Prinz.
»m zu vergessen?«, antwortete der Säufer.
»Um was zu vergessen?« erkundigte sich der
kleine Prinz, der ihn schon bedauerte.
»Um zu vergessen, daß ich mich schäme«, ges-
tand der Säufer und senkte den Kopf.
»Weshalb schämst du dich?« fragte der kleine
Prinz, der den Wunsch hatte, ihm zu helfen.
»Weil ich saufe!« endete der Saufer und vers-
chloß sich endgültig in sein Schweigen.
Und der kleine Prinz verschwand bestürzt.
Die großen Leute sind entschieden sehr, sehr
wun-derlich, sagte er sich aufseiner Reise.
Nastêpnie odpowiadali na pytania:
– Warum trinkt der Säufer?
– Was will er vergessen?
– Warum schämt er sich?
3. Kilkakrotnie czytali tekst, wyjaœniali niezro-
zumia³e s³owa, czytali z podzia³em na role.
50
4. Swobodne odpowiedzi uczniów na nastêpu-
j¹ce pytania by³y pocz¹tkiem dyskusji:
– Warum trinken Leute Alkohol?
– Warum so viele Jugendliche?
– Hast du schon Alkohol getrunken?
– Warst du schön besoffen?
– Wie haben deine Eltern reagiert?
– Wie reagieren junge Leute, wenn jemand
nicht trinken will?
– Warum ist Alkohol besonders für junge Leute
so gefährlich?
5. W grupach tworzyli dialogi w celu utrwale-
nia nowego s³ownictwa. Nastêpnym zadaniem
by³o odgrywanie scenek z przygotowanym dia-
logiem.
Ö I Grupa – Der kleine Prinz und der Säufer.
Ö II Grupa – Wie reagiert die Mutter, wenn ihr
Kind betrunken von einer Party nach Haus
kommt?
Ö III Grupa – Der Vater kommt besoffen nach
Hause.
Ö IV Grupa – Deine beste Freundin hat Alkohol-
probleme – deine Reaktion?
6. Zakoñczeniem lekcji by³o uk³adanie zdañ
z wystêpuj¹cymi w tekœcie konstrukcjami gra-
matycznymi
Ö Der kleine Prinz kommt zum Säufer und ver-
bietet ihm Alkohol trinken. Was sagt er?
Ö Du darfst nicht mehr trinken, weil...
Na zajêciach zrealizowa³am wszystkie
zaplanowane cele. Zaktywizowa³y one uczniów
i zachêci³y do dalszej pracy. Tekst literacki by³
tematem do rozmowy i pomaga³ w æwiczeniu
sprawnoœci czytania i mówienia.
× Wiersz Erzieung – Uwego Timma (Kon-
krete Poesie) wprowadzam na lekcjach, na któ-
rych omawiam tryb rozkazuj¹cy czasowników.
Erziehung
lass das
komm sofort her
bring das hin
kannst du nicht hören
hol das sofort her
kannst du nicht verstehen
sei ruhig
fass das nicht an
sitz ruhig
nimm das nicht in den Mund
schrei nicht
stell das sofort wieder weg
paß auf
nimm die Finger weg
sitz ruhig
mach dich nicht schmutzig
bring das sofort wieder zurück
schmier dich nicht voll
sei ruhig
lass das
wer nicht hören will
muss fühlen
Kaseta, z której uczniowie s³uchaj¹ wiersza, na-
grana przez Inter Nationes, jest œwietnym mate-
ria³em do kszta³cenia sprawnoœci rozumienia ze
s³uchu. Uczniowie wcielaj¹ siê w ró¿ne role
i przekszta³caj¹ wiersz zgodnie ze swoj¹ rol¹,
np. rol¹ ,,wychowanego’’ w ten sposób dziec-
ka. Utwór ten mo¿na równie¿ ciekawie przed-
stawiæ na scenie.
× W klasach II i III Szko³y Podstawowej
k³adê du¿y nacisk na poprawne czytanie.
W tym celu wprowadzam na lekcjach fragmen-
ty bajek pisane du¿ym drukiem, w których
niektóre rzeczowniki zast¹piono w tekœcie ob-
razkami.
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(Besuch für Tom und Mia – M. Rettich, Loewe.)
Czytanie takich bajek sprawia uczniom
wiele satysfakcji, bo s¹ to ich pierwsze, samo-
dzielnie przeczytane bajki, przedstawione w in-
teresuj¹cy sposób. Teksty te maj¹ jeszcze tê
zaletê, ¿e obrazki wielokrotnie siê powtarzaj¹,
a uczeñ æwiczy pamiêæ, wymowê i zapamiêtuje
lepiej dany rzeczownik. Ponadto taka forma
bajek pobudza wyobraŸniê i zachêca ucznia do
napisania podobnego tekstu.
× Motywacj¹ do samodzielnej pracy mo¿e
byæ równie¿ wiersz Very Ferra-Mikury
Was ich von meinen Tanten
zum Geburtstag bekam
Von Tante Wilhelmine
eine Mandarine,
von Tante Grete
eine Trompete, itd.
Uczniowie czytaj¹c maj¹ ró¿ne skojarze-
nia, którymi chêtnie siê dziel¹ i sami tworz¹
rymy do imion i rzeczowników. Sprawia mi to
du¿o radoœci i zadowolenia.
Pracuj¹c z tekstami literackimi mo¿na siê
równie¿ bawiæ np. w tekœcie w którym wielo-
krotnie powtarza siê jakieœ s³owo mo¿na je
wymazaæ lub zast¹piæ innym, nic nieoznaczaj¹-
cym lub kolorow¹ plam¹ i pozwoliæ uczniom
odgadn¹æ dane s³ówko. Mo¿na poci¹æ tekst na
fragmenty i uk³adaæ je we w³aœciwej kolejnoœci.
Mo¿na te¿ z rymowanych wierszów wymazaæ
drugie s³owo rymowane i pozwoliæ uczniom
uk³adaæ w³asne rymy, albo te¿ zamieniaæ miejs-
cami przymiotniki tworz¹c zabawne zdania.
Mo¿liwoœci pracy z tekstami literackimi
jest wiele. Opisa³am tylko kilka, przeznaczo-
nych szczególnie dla uczniów klas m³odszych,
ale i starsi lubi¹ zabawy z tekstami literackimi.
Staram siê w ten sposób wykszta³ciæ na-
wyk czytania. (listopad 1998)
Elżbieta Zychal-Fiocca
Lubin
Lekcja języka francuskiego w klasie IV – Ty też jesteś
artystą!
Do opracowania tej lekcji zainspirowa³
mnie udzia³ w sta¿u dla nauczycieli jêzyka fran-
cuskiego (sierpieñ 1998, Uniwersytet Franché
Comte, Besanc,on). Mo¿na j¹ przeprowadziæ
z uczniami o ró¿nych poziomach wiedzy. Jej g³ó-
wnym celem jest rozwijanie twórczego myœlenia.
Temat: Ty te¿ jesteœ artyst¹!
Cel g³ówny: rozwijanie poetyckiej i plastycz-
nej wyobraŸni dziecka, pobudzanie go do twór-
czoœci.
Cele etapowe:
1. Uczeñ potrafi zastosowaæ w praktyce zdoby-
t¹ wiedzê, przeprowadziæ krótki dialog dotycz¹-
cy zakupów: powitanie, pytanie o cenê i kolor.
2. Uczeñ potrafi korzystaæ ze s³ownika jêzyka
francuskiego.
3. Uczeñ wie, kim by³ Guillaume Apollinaire.
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4. Uczeñ dostrzega ró¿nicê miêdzy klasycznym
wierszem a awangardowym utworem G. Apol-
linaire’a.
5. Uczeñ tworzy kaligramy lub inne poetyckie
interpretacje do podanych wyrazów lub pros-
tych zdañ.
6. Uczeñ rozpoznaje wyrazy zwi¹zane z pogo-
d¹ w tekœcie us³yszanej piosenki – refren pio-
senki Champs Elysées, tworzy do nich kaligramy.
7. Uczeñ samodzielnie tworzy kaligram do wy-
branego przez siebie wyrazu.
8. Uczeñ interpretuje kaligram kolegi.
Cele wychowawcze:
1. Uczeñ zna i stosuje formu³y powitania i po-
¿egnania: bonjour, au revoir, salut, c,a va?
2. Uczeñ zna i stosuje zwroty grzecznoœciowe:
merci, s.v.p., s.t.p., pardon.
3. Uczeñ potrafi oceniæ pracê w³asn¹ i kolegów.
4. Uczeñ ma poczucie w³asnej wartoœci, wie, ¿e
jest zdolny do twórczego dzia³ania.
5. Uczeñ potrafi wspó³pracowaæ w grupie, pe³-
niæ wybran¹ rolê.
Metody: s³owna, praktyczna, waloryzacyjna,
problemowa, dzia³anie, drama.
Formy: trzyosobowe grupy.
Pomoce dydaktyczne: wizytówki grup, identyfi-
katory dla cz³onków zespo³ów, kolorowy brys-
tol, markery, kolorowa kreda, materia³y opra-
cowane przez nauczyciela (przyk³ady kaligra-
mów), zestawy zadañ dla grup, kaseta z na-
graniem piosenek francuskich, magnetofon.
Korelacja miêdzyprzedmiotowa: jêzyk francus-
ki, jêzyk polski, sztuka.
Przebieg lekcji:
× Zaanga¿owanie
1. Powtórzenie wiadomoœci z poprzednich za-
jêæ w formie dramy. Dialogi dotycz¹ce zaku-
pów pochodz¹ z ksi¹¿ki J. Blanc (1992), En
avant la musique, Pary¿.
Ö – On voudrait voir des pulls, s’il vous plaiˆıt.
– C’est pour vous?
– Non, ce n’est pas pour moi, c’est pour lui!
– Quelle couleur vous préférez?
– Cest le jaune le plus joli.
– Ah non! Moi je préfère le rouge... Cest le
mieux.
Ö – Il te va? Il te plaiˆıt?
– Il est trop long, non?
– Mais non, c’est à la mode; plus c’est long,
plus c’est à la mode.
– Bon, alors c’est trop à la mode pour moi! Il
couˆte combien? 120 F! Oh là là, c’est très
cher, c’est trop cher pour moi!
– II faut acheter aussi un cadeau!
– Pour qui?
– Pour mon père:
– Prends-lui une cravate!
– Oui, c’est une bonne idée.
Ö – Je voudrais une cravate, s’il vous plaiˆıt.
– De quelle couleur?
– Bof! Je ne sais pas...
– Voilà une cravate bleue à 80 F et une autre
jaune à 150 F.
– Je prends la moins chère des deux.
– Très bien, monsieur... Tenez.
2. Zapoznanie z tematem i celami lekcji.
3. Krótka informacja na temat autora kaligra-
mów Guillauma Apollinaire’a.
APOLLINAIRE (Wilhelm Apollinaris de Kost-
rowitzky, dir Guillaume), poète et critique
d’art franc,ais, né à Rome (1880–1918). Auteur
d’Alcools (1913), de Calliogrammes (1918), il
a orienté la poésie symboliste dans des voies
nouvelles, qui annoncent le surréalisme. Il fut
le soutien des peintres cubistes.
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× Badanie
4. Demonstracja kaligramów opracowanych
przez nauczycielkê.
5. Pokazanie innych przyk³adów twórczoœci
poetyckiej bêd¹cych zabaw¹ graficzn¹. Przyk³ad
ilustracji graficznej s³owa amour :
× Przerwa œródlekcyjna
6. Zaœpiewanie piosenki z gestami Les petits
poissons.
Les petits poissons dans l’eau
Nagent, nagent, nagent.
Les petits poissans dans l’eau
Nagent aussi bien que les gros.
(B. Czechowska, Język francuski dla dzieci, Warszawa 1975)
× Przekszta³canie
7. Praca w grupach nazwanych: Les Grenouilles,
Les Escargots, Les Tigres, Les Chats Noirs itp.
× Zestaw zadañ dla ucznia
1. Narysujcie kaligramy do wybranej piosenki
podanych zdań lub wyrazów: (Piosenki: Les pe-
tits poissants, Champ Elysées)
Zdania: Qui est-ce?
C est une gomme.
C est un crayon.
Je suis polonais (franc,ais, chinois itp.)
– Opracowanie graficzne litery, wyrazu:
-nuage, -étoile, -lune, -soleil, -poisson, -poire,
-orange, -pomme, -montagne - dowolna liczba od 0- do 30,
-przybory szkolne, litery, -dowolne wyrazy.
Do podanych wyrazów lub zdañ ucznio-
wie opracowuj¹ kaligramy lub inne, pomys-
³owe formy graficzne, cz³onkowie grup pracuj¹
na wspólnym papierze, uczniowie zdolni mog¹
opracowaæ kaligram do dowolnego wyrazu wy-
branego ze s³ownika, mniej zdolni ilustruj¹ po-
dane w zestawie wyrazy lub opracowuj¹ grafi-
cznie wybran¹ z alfabetu francuskiego literê.
× Prezentacja
8. Liderzy grup demonstruj¹ prace. Oto nie-
które z nich.
Grupa 1 Les Grenouilles: Marta, Ola, Joanna.
Grupa 2 Les Tigres: Micha³, Mateusz, Micha³.
Grupa 3 Les Escargots: Magda, Ada, Justyna.
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Grupa 4 Les Chats Noirs: Paulina, Iza, Ola
Grupa 5 Les Souris Blanches: Marzena, Patrycja, Kasia.
9. Wspólnie oceniamy prace uczniów.
× Refleksja
10. Uczniowie odpowiadaj¹ na pytania:
– Czego nauczy³eœ siê na dzisiejszej lekcji?
– Co zapamiêtasz? Czy potrafisz tworzyæ kali-
gramy tak jak G. Appollinaire?
– Jak uk³ada³a siê praca w grupach?
11. Podanie i objaœnienie zadania domowego:
– Zapisz w zeszycie dwa dowolne kaligramy
poznane na dzisiejszej lekcji.
– Na nastêpn¹ lekcjê przynieœ czyst¹ kopertê
z naklejonym znaczkiem.
× Komentarz do lekcji
Praca przebiega³a zgodnie z planem,
zrealizowa³am zamierzone cele dydaktyczne
i wychowawcze. Uczniowie s¹ przyzwyczajeni
do pracy w grupach, co znacznie u³atwi³o or-
ganizacjê procesu dydaktycznego. Dzieci chêt-
nie wype³niaj¹ powierzone im role, czuj¹ siê
wspó³odpowiedzialne za efekt pracy grupowej.
Praca w grupach motywuje ich do aktywnego
uczestnictwa w lekcji. Chêtnie pos³uguj¹ siê
kolorowymi flamastrami, a ekspozycja prac
wzmaga zainteresowanie lekcj¹.
Zastosowanie dramy oraz mo¿liwoœæ
ekspresji ruchowej, sprawia, ¿e uczniowie nie
mêcz¹ siê zbyt szybko. Mo¿na pomin¹æ prze-
rwê œródlekcyjn¹, zyskuje siê wtedy czas na
utrwalenie wiadomoœci. Po³¹czenie ruchu z my-
œleniem sprzyja zapamiêtywaniu. Wszyscy koñ-
cz¹ lekcje zadowoleni i niezmêczeni.
(grudzieñ 2000)
Teresa Pogwizd, Maria Mendychowska
Wrocław
Jules Verne, l’homme qui a inventé le XXe sie`cle
– scenariusz lekcji dla klasy VI szkoły podstawowej
i I gimnazjalnej1)
Cele, jakie chcemy osi¹gn¹æ w tej lekcji,
umiejêtnoœci, na które chcemy zwróciæ uwagê
i pomoce, jakie wykorzystujemy s¹ nastêpuj¹ce:
Umiejêtnoœci komunikacyjne
Ö przedstawiæ swoje upodobania literackie,
Ö opowiedzieæ historiê ¿ycia,
Ö usytuowaæ wydarzenia w czasie za pomoc¹
dat lub innych wyra¿eñ czasowych,
Ö powiedzieæ o sposobach przemieszczania siê.
Elementy cywilizacyjne
Ö Juliusz Verne, ¿ycie i twórczoœæ,
Ö nazwy geograficzne (kontynenty).
1) Jest to fragment lekcji Bienvenue à Amiens z metody ABC...et F comme franc,ais dla klasy VI szko³y podstawowej Marii
Mendychowskiej i Teresy Pogwizd, z ilustracjami Donaty Golenii, która wkrótce uka¿e siê nak³adem WSiP S.A.
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Umiejêtnoœci jêzykowe
Ö daty en 1828/le 8 février 1828,
Ö wyra¿enia czasowe: puis, ensuite, trois ans
plus tard, la meˆme année, quand ..,
Ö zamiana form rzeczownikowych na czasowni-
kowe (la naissance – il est né),
Ö przyimki en /à przed œrodkami transportu.
Pomoce
Ö polskie lub francuskie wydania powieœci Ju-
liusza Verne,
Ö prospekty turystyczne,
Ö mapa œwiata lub globus.
Czas realizacji: 1 godzina lekcyjna.
W zale¿noœci od wieku naszych uczniów
oraz ich znajomoœci jêzyka, lekcjê mo¿emy roz-
pocz¹æ od rozmowy w jêzyku polskim lub fran-
cuskim na temat postaci Juliusza Verne, zna-
nych im powieœci lub adaptacji filmowych.
W przypadku rozmowy w jêzyku francuskim
mo¿emy siê pos³u¿yæ pytaniami:
Ö Est-ce que tu aimes lire les romans d’aventures
et les romans de science-fiction?
Ö Quels romans de Jules Verne tu as lus ?
Ö Est-ce que tu connais les films faits d’apre`s les
romans de Jules Verne?
Ö Quels personnages de romans de Jules Verne tu
as aimés?
Ö Est-ce que tu voudrais faire le tour du monde ?
Po drugim pytaniu uczniowie mog¹
obejrzeæ powieœci Juliusza Verne. Jeœli dysponu-
jemy tylko wydaniami polskimi, to nale¿y na
tablicy zapisaæ lub zawiesiæ kartki z oryginalnal-
nymi tytu³ami. Uczniowie powinni odczytaæ 1-2
razy podane tytu³y. Powinno to im póŸniej u³at-
wiæ wykonanie proponowanych æwiczeñ 1 i 2.
Nastêpnie uczniowie zapoznaj¹ siê z ka-
lendarium ¿ycia pisarza.
le 8 février 1828 – Naissance de Jules Verne
à Nantes
1844 – Entrée au Lycée Royal de Nantes
1850 – Publication de 3 pie`ces de théaˆtre
1857 – Mariage
1861 – Naissance de son fils Michel
1867 – Voyage aux Etats-Unis sur le plus grand
bateau du monde Great Easer, publica-
tion des Enfants du capitaine Grant
1870 – Publication de Vingt mille lieues sous les
mers
1871 – Arrivée et installation à Amiens
1873 – Publication du Tour du monde en quat-
re-vingts jours
1874 – Publication de L’iˆıle mystérieuse
1878 – Grand voyage sur le voilier Saint Michel
III, publication d’Un capitaine de quinze
ans
1903 – Maladie, perte de la vue
le 24 mars 1905 – Mort à Amiens
Po odczytaniu kalendarium uczniowie
podaj¹ datê i zamieniaj¹ formê rzeczownikow¹
na czasownikow¹. Na przyk³ad: En 1844, Jules
Verne entre au Lycée Royal de Nantes. W tej
fazie æwiczenia lepiej jest zaproponowaæ
uczniom u¿ycie wy³¹cznie czasu teraŸniejszego.
Nastêpnie uczniowie pracuj¹ w grupach.
Ich zadaniem jest wybranie tych informacji, które
wydaj¹ im siê najistotniejsze i przedstawienie bio-
grafii pisarza. Zwracamy uwagê na poprawnoœæ
jêzykow¹ i stylistyczn¹ ich wypowiedzi. Uprzedza-
my uczniów, ¿e nie mo¿na ka¿dego kolejnego
zdania rozpoczynaæ od daty. Jeœli obawiamy siê,
¿e mo¿e im to nastrêczaæ zbyt wiele k³opotów,
wypisujemy na tablicy wyra¿enia, które u³atwi¹
im pracê, np.: puis, ensuite, trois ans plus tard, la
meˆme année, quand il avait ... ans,....
Tym razem nauczyciel mo¿e tak¿e zde-
cydowaæ o tym, czy uczniowie bêd¹ opowiadaæ
biografiê pisarza w czasie teraŸniejszym czy
przesz³ym.
Je¿eli dysponujemy prospektem turysty-
cznym Jules Verne à Amiens to mo¿emy wypo-
wiedzi uczniów zilustrowaæ fotografiami pisarza
i jego rodziny lub te¿ uzupe³niæ ich wypowiedzi
dodatkowymi informacjami.
Znajomoœæ twórczoœci pisarza mo¿emy
sprawdziæ wykonuj¹c z uczniami dwa æwiczenia:
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Ö 1. Po³¹cz strza³k¹ fragmenty tytu³ów powie-
œci Juliusza Verne.
Les enfants
Nord contre
Maiˆıtre
Le serpent
Voyage
L’iˆıle
mystérieuse
du Monde
du capitaine Grant
au centre de la Terre
Sud
de mer
Rozwi¹zanie: Les enfants du capitaine Grant, Nord contre
Sud, Maiˆıtre du Monde, Le serpent de mer, Voyage au
centre de la Terre, L’iˆı le mystérieuse.
Ö 2. Jakich liczebników brakuje? Uzupe³nij tytu³y.
.................... semaines en ballon
Le Tour du monde en ........ jours
.................. lieues sous les mers
Un capitaine de .................. ans
........................... ans de vacances
La jaganda. ................. lieues sur
l’Amazone.
deux
quinze
vingt mille
cinq
800
quatre-vingts
Rozwi¹zanie: Cinq semaines en ballon, Le Tour du monde
en quatre-vingts jours, Vingt mille lieues sous les mers, Un
capitaine de quinze ans, Deux ans de vacances, La jaganda.
800 lieues sur l’Amazone.
Æwiczenia te mog¹ byæ rozwi¹zywane na
zasadzie konkursu. Zwyciê¿a uczeñ lub grupa
uczniów, którzy najszybciej poprawnie je roz-
wi¹zali.
Kolejne æwiczenie nawi¹zuje do powieœci
W 80 dni dookoła świata, znanej wszystkim
uczniom, jeœli nie z lektury to z licznych adapta-
cji filmowych.
Ö 3. Franc,ois marzy o podró¿y dooko³a œwiata.
Spójrz na rysunek i odpowiedz na pytanie:
Comment il voudrait traverser le monde?
Uczniowie mog¹ pracowaæ parami.
W trakcie prezentacji jeden z nich powinien
pokazaæ trasê podró¿y na du¿ej mapie œwiata
lub na globusie.
Zadanie domowe: Odpowiedz na pytania.
1. Est-ce que tu aimes lire les romans d’aventures
et les romans de science-fiction?
2. Quels romans de Jules Verne tu as lus?
3. Est-ce que tu connais les films faits d’apre`s les
romans de Jules Verne?
4. Quels personnages de romans de Jules Verne
tu as aimés ?
5. Est-ce que tu voudrais faire le tour du monde?
S¹ to te same pytania, na które uczniowie
odpowiadali ustnie na pocz¹tku lekcji. Nie po-
winni wiêc mieæ k³opotów z odpowiedziami.
Lekcja mo¿e byæ du¿o atrakcyjniejsza je-
œli bêdziemy dysponowaæ prospektem turysty-
cznym Jules Verne à Amiens. Mo¿na go otrzy-
maæ (nawet kilka egzemplarzy)/ pisz¹c do Of-
fice de Tourisme, 6 bis, rue Dusevel, BP 1018,
Amiens cedex 1.
Opracowanie tej lekcji w polskiej wersji
jêzykowej pozwoli nam na przeprowadzenie jej
w przypadku nag³ego zastêpstwa w klasie, któ-
ra nie uczy siê jêzyka francuskiego.
(paŸdziernik 2000)
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Barbara Okrzyńska
Tuchola
Teksty literackie na lekcjach języka niemieckiego
Stosowanie tekstów literackich na ni¿szym
poziomie znajomoœci jêzyka jest nie tylko mo¿-
liwe, ale nawet w wielu przypadkach po¿¹dane.
Teksty literackie stanowi¹ ,,zdrow¹ odskoczniê’’
od spreparowanych, czêsto sztucznych tekstów
podrêcznikowych, bêd¹c jednoczeœnie dla ucznia
sprawdzianem znajomoœci oryginalnego jêzyka.
Je¿eli nauczyciel potrafi tak pokierowaæ procesem
dydaktycznym, aby uczeñ otrzyma³ pozytywn¹
informacjê zwrotn¹ dotycz¹c¹ jego kompetencji
jêzykowych, praca z tekstem stanie siê bodŸcem
do dalszej nauki jêzyka obcego.
¯eby by³o to jednak mo¿liwe, tekst lite-
racki musi spe³niaæ okreœlone warunki. Na po-
ziomie dla pocz¹tkuj¹cych, musi byæ w miarê
mo¿liwoœci ³atwy, co nie znaczy, ¿e nie mo¿e
sprawiaæ ucz¹cym siê ¿adnych trudnoœci. Cho-
dzi tylko o to, by s³ownictwo zawarte w tekœcie
by³o zrozumia³e a nieznane s³ówka nie zak³óca-
³y percepcji tekstu. Tekst powinien byæ przej-
rzysty – nie mo¿e zawieraæ skomplikowanych
konstrukcji syntaktycznych, gramatycznych
i frazeologicznych, bo ich obecnoœæ mo¿e spo-
wodowaæ spadek motywacji i zniechêcenie,
zwi¹zane z niezrozumieniem tekstu. Dobrze by
by³o, gdyby w tekœcie przewa¿a³y dialogi, któ-
re, bêd¹c elementem naturalnej komunikacji,
s¹ ³atwiejsze w odbiorze. Dobrze równie¿, gdy-
by treœæ tekstu, silnie oddzia³ywa³a na sferê
emocjonaln¹ ucznia, motywuj¹c go do pracy.
A. Koz³owski stwierdza, ¿e ,,(...) teksty
literackie, czyli odpowiednio dobrane utwory epi-
ckie, liryczne, a nawet dramatyczne mogą być
bardzo pożyteczne, a w wielu sytuacjach dydak-
tycznych stanowią nawet optymalny materiał na-
uczania języka obcego’’1). Jak podkreœla G. Heyd
dzieje siê tak, poniewa¿ teksty literackie przy-
nosz¹ czytelnikowi zawsze coœ nowego, moty-
wuj¹cego do dalszego poznawania jêzyka obce-
go i kultury, wspieraj¹c proces nauki jêzyka.
Natomiast teksty podrêcznikowe s¹ sztucznie
preparowane, reprezentuj¹ czêstokroæ niski,
wrêcz trywialny poziom, powoduj¹ w konsek-
wencji szybkie znudzenie siê ucz¹cego.
Jak wiêc powinien post¹piæ nauczyciel,
któremu zale¿y na wspieraniu motywacji
uczniów a tym samym na osi¹gniêciu sukcesu
dydaktycznego? Moim zdaniem nale¿y korzystaæ
z tekstów literackich przy ka¿dej nadarzaj¹cej siê
okazji. Chodzi o to, aby uczniowie nie kojarzyli
lekcji jêzyka obcego z przerabianiem nastêpnej
czytanki i wykonywaniem kolejnego æwiczenia.
Nauczyciel musi zapewniæ uczniom prze¿ycie
momentu zaskoczenia, zdziwienia, niepokoju,
wi¹¿¹cych siê z ³adunkiem emocjonalnym za-
wartym w tekœcie literackim. Bez tych elemen-
tów, nauka jêzyka obcego nie bêdzie siê wyró¿-
niaæ spoœród innych przedmiotów nauczania.
Sk¹d jednak czerpaæ teksty literackie, by
nauczyciel mia³ pewnoœæ, ¿e stanowi¹ one op-
tymalny materia³ nauczania? Nieocenion¹ po-
moc¹ okazuj¹ siê w tym wzglêdzie zbiorki wy-
dane przez WSiP, np. Lachen macht gesund R.
Chilmoñczyka, Die Jahreszeiten A. Herman, Bun-
tes Allerlei J. Honszy, Große Leute in kleinen
Anekdoten E. Rosiñskiego. Stanowi¹ one prze-
myœlany zbiór ró¿nego rodzaju tekstów literac-
kich na ró¿ne okazje, doskonale nadaj¹ce siê do
pracy na wszystkich poziomach zaawansowania,
zarówno w szkole, jak i na kursach jêzykowych.
Szczególnie ceniê sobie tomik Buntes Allerlei J.
Honszy, który towarzyszy mi od pierwszych dni
pracy w szkole. Z niego te¿ zaczerpnê³am wiersz
Es war ein kleiner Junge – (Peter Hacks) bêd¹cy
motywem przewodnim jednej z moich, lekcji,
poœwiêconej pracy z tekstem literackim.
Ö
Scenariusz lekcji języka
niemieckiego w klasie VI
szkoły podstawowej
Temat lekcji: Es war ein netter Junge...
× Æwiczenia przygotowuj¹ce percepcjê
tekstu
1. Jako rozgrzewkê jêzykow¹ uczniowie œpie-
waj¹ piosenkê o miesi¹cach.
1) Koz³owski A., (1990), Literatura piękna w nauczaniu języków obcych. Warszawa; WSiP, str. 5.
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2. Ka¿dy z uczniów otrzymuje kartkê z nazw¹
miesi¹ca, podchodzi do tablicy, odczytuje napis
i przyczepia magnesem swoj¹ kartkê do w³aœ-
ciwego obrazka przedstawiaj¹cego porê roku.
3. Uczniowie pracuj¹ w parach. Na otrzyma-
nych kartkach przyporz¹dkowuj¹ nazwy œwi¹t
miesi¹com, w których siê je obchodzi, np.
Weihnachten Juni
Muttertag Mai
Kindertag Dezember
nastêpnie buduj¹ zdania wed³ug schematu:
Im ................ feiern wir ..................... .
4. Dy¿urny zapisuje datê na tablicy. Nauczyciel
zwraca uwagê na miesi¹c. Co obchodzimy
w tym miesi¹cu? Zapisanie tematu lekcji.
× Æwiczenia nawi¹zuj¹ce bezpoœrednio do
tekstu
1. Nauczyciel recytuje wiersz bez podania po-
leceñ.
2. Nauczyciel recytuje wiersz, prosz¹c o zwró-
cenie uwagi na wygl¹d bohatera wiersza.
Uczniowie po wys³uchaniu wybieraj¹ w³aœciw¹
ilustracjê ch³opca, spoœród przedstawionych
przez nauczyciela.
Der Junge ist in der Mitte.
3. Nauczyciel recytuje wiersz, polecaj¹c, by
uczniowie po wys³uchaniu go wskazali zwierzê,
które towarzyszy³o ch³opcu z wiersza. Warianty
odpowiedzi s¹ zapisane na planszy.
Er hatte einen Hund.
Er hatte ein Zebra.
Er hatte eine Katze.
4. Nauczyciel recytuje wiersz, prosz¹c o poda-
nie nazwy pojazdu, którym ch³opak jeŸdzi³.
Uczniowie wybieraj¹ miêdzy:
Er fuhr Rad.
Er fuhr Auto.
Er fuhr Roller.
5. Wyjaœnienie konstrukcji zdaniowych, które
mog¹ byæ niezrozumia³e. W miarê mo¿liwoœci
nauczyciel stosuje wyra¿enia synonimiczne, np.
So wie halt Jungen sind. =Das ist typisch für
Jungen. Er fuhr manchmal Roller.= Er fuhr von
Zeit zu Zeit Roller.
6. Uczniowie’’ otrzymuj¹ tekst wiersza
ES WAR EIN NETTER
JUNGE
Peter Hacks
Es war ein kleiner Junge,
Der war ein nettes Kind,
Der war mal brav, mal böse,
So wie halt Jungen sind,
Der hatte blonde Haare,
Die waren nie gekämmt,
Und eine rote Hose
Und ein gestreiftes Hemd.
Und eine kleine Nase
Und einen großen Mund,
Und manchmal fuhr er Roller
Und hatte einen Hund.
Er war mal brav, mal böse,
So wie halt Jungen sind.
Und seine Mama sagte,
Auch wenn sie niemand fragte:
Er ist ein nettes Kind.
Nauczyciel czyta kolejno zwrotki wiersza, pro-
sz¹c lepszych uczniów o powtórzenie. Teraz,
gdy uczniowie maj¹ przed sob¹ tekst, mo¿na
zadawaæ pytania szczegó³owe:
- War der Junge klein oder groß?
Der Junge war klein.
– War er immer brav?
Nein, er war mal brav, mal böse.
– Wie sah der Junge aus?
Der Junge hatte blonde Haare, eine kleine Nase
und einen großen Mund.
– Und wie war seine Kleidung?
Er hatte rote Hose und ein gestreiftes Hemd.
× Æwiczenia nawi¹zuj¹ce poœrednio do
tekstu
W klasie, w której s¹ zdolniejsi uczniowie, mo¿-
na na koniec zadaæ pytania:
– Wie meinst du, war der Junge wirklich nett?
– Warum sagte seine Mama, dass er ein nettes
Kind ist?
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Ze wzglêdu na ograniczony zasób s³ow-
nictwa, uczniowie mog¹ korzystaæ z pomocy
jêzyka ojczystego.
Lekcja koñczy siê chóralnym odczyta-
niem wiersza przez uczniów. Zadaniem domo-
wym jest recytacja wiersza.
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Naterki
Języki obce w gimnazjum – co osiągnęliśmy, ku czemu
zmierzamy1)
Podsumowuj¹c pierwszy rok funkcjono-
wania gimnazjum pragnê podzieliæ siê swoimi
doœwiadczeniami na temat nauczania w tego
typu szkole.
Z pewnoœci¹ gimnazjaliœci wykazuj¹ wiêk-
sz¹ chêæ do nauki jêzyków, s¹ bardziej œwiado-
mi ich u¿ytecznoœci w obecnej rzeczywistoœci.
W sytuacji budowania wizji Europy jako nasze-
go wspólnego domu, perspektywy w³¹czenia
Polski do Unii Europejskiej, nauczanie jêzyków
obcych otwiera zupe³nie nowe, nieznane dot¹d
mo¿liwoœci i staje siê ogromn¹ si³¹ motywuj¹c¹
uczniów do bardziej intensywnej pracy.
W swojej pracy dydaktycznej stara³am
siê wykorzystaæ te sprzyjaj¹ce okolicznoœci
i uczyniæ swoich wychowanków odpowiedzial-
nymi za efekty nauczania. Jedn¹ z metod, która
odmieni³a styl mojej pracy okaza³o siê szersze
wykorzystanie projektu. Metoda projektu cha-
rakteryzuje siê nastêpuj¹cymi cechami:
Ö ma za³o¿one cele i ma przynieœæ okreœlone
rezultaty,
Ö ma sprecyzowane terminy realizacji ca³oœci
przedsiêwziêcia oraz poszczególnych etapów,
Ö wyznaczone s¹ osoby odpowiedzialne za jego
realizacjê,
Ö jego realizatorzy, czyli uczniowie, pracuj¹
w znacznym stopniu samodzielnie i na w³asn¹
odpowiedzialnoœæ,
Ö jest przedsiêwziêciem kompleksowym, a jego
realizacja wykracza zazwyczaj poza ramy ist-
niej¹cych form organizacyjnych (np. lekcja),
Ö znane s¹ kryteria oceny,
Ö rezultaty pracy prezentowane s¹ publicznie
(na ogó³ na forum klasy lub szko³y).
Idea projektu w edukacji wywodzi siê
z nurtu zwanego w USA progresywizmem,
a w Europie nowym wychowaniem. W Polsce
zaznajomienie z metod¹ projektów nast¹pi³o po
opublikowaniu w roku 1930 pracy J.A. Steven-
sona Metoda projektów. Metoda ta, jak ¿adna
inna, pozwala na kszta³towanie u uczniów wielu
umiejêtnoœci zwi¹zanych z podejmowaniem kon-
kretnych dzia³añ: od planowania i poszukiwania,
a¿ po ich realizacjê i ocenê. Wœród tych umiejêt-
noœci na podkreœlenie zas³uguj¹ w szczególnoœci:
Ö umiejêtnoœæ pracy w zespole,
Ö planowanie i organizacja pracy w³asnej,
Ö korzystanie z ró¿nych Ÿróde³ informacji,
Ö umiejêtnoœæ integrowania wiedzy z ró¿nych
przedmiotów,
Ö przygotowywanie i praktykowanie wyst¹pieñ
publicznych,
Ö rozwijanie myœlenia twórczego,
Ö samoocena.
Maj¹c wewnêtrzne przekonanie, co do
walorów opisanej metody, postanowi³am za-
1) Autorka otrzyma³a wyró¿nienie w naszym Konkursie 2000 – Języki obce w gimnazjum – co osiagnęliśmy, ku czemu
zmierzamy (red.).
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stosowaæ j¹ w praktyce. Po konsultacji z ucznia-
mi wybraliœmy temat projektu: ,,Dzień Brytyjski
w naszej szkole’’. Uczniowie przydzielili sobie
zadania wed³ug nastêpuj¹cych dziedzin:
Ö geografia, turystyka,
Ö historia,
Ö literatura,
Ö muzyka,
Ö obecnoœæ jêzyka angielskiego w polskiej co-
dziennoœci.
Wspólnie ustaliliœmy harmonogram dzia³añ wy-
znaczaj¹c czas trwania projektu na 5 tygodni.
Pierwszy tydzieñ zosta³ przeznaczony na
zbieranie i segregowanie materia³u. W drugim
tygodniu uczniowie przedstawili scenariusze pre-
zentacji. Kolejny tydzieñ by³ przeznaczony na
ustalenie szczegó³owego porz¹dku prezentacji
z udzia³em konferansjera. W nastêpnym tygo-
dniu grupy przedstawi³y w³asne prezentacje.
Grupa geograficzna wykona³a gazetkê
przedstawiaj¹c¹ walory turystyczne Wielkiej
Brytanii z uwzglêdnieniem miejsc, które warto
zobaczyæ. Gazetka zosta³a uzupe³niona o treœci
historyczne przedstawiaj¹ce ciekawsze wyda-
rzenia z historii Anglii. Na podstawie uzyska-
nych materia³ów uczniowie przedstawili tak¿e
elementy ceremonia³u dworskiego.
Grupa literacka przygotowa³a insceniza-
cjê skeczu pt. The Ticket Inspector oraz opraco-
wa³a kilka pytañ do quizu o s³awnych pisarzach
angielskich i ich dzie³ach.
× The Ticket Inspector1)
Steward: Coffee!
Passenger: No, thanks.
Waiter: Seats for dinner!
Passanger: No, thanks.
Ticket Inspector: Tickets!
P: No thanks.
TI: Pardon?
P: I don’t want a ticket, thank you.
TI: I’m not selling tickets, sir.
P: No?
TI: I want to see your ticket.
P: Oh, I haven’t got a ticket.
TI: You haven’t got a ticket?
P: No, I never buy tickets.
TI: Why not?
P: Well, they are very expensive, you know.
TI: Sir, you’re travelling on a train. When peop-
le travel on a train, they always buy a ticket.
P: Er...
TI: And this is a first-class compartment.
P: Yes, it’s very nice, isn’t it?
TI: No, sir. I mean this is the first-class compar-
tment. When people travel in the first-class
compartment, they always buy the first-
class ticket.
P: No, they don’t.
TI: What?
P: A lot of people don’t buy tickets. The Queen
doesn’t buy a ticket, does she? Eh? Eh?
TI: No sir, but she is a famous person.
P: And what about you? Where is yours?
TI: Mine?
P: Yes, yours. Your ticket. Have you got a tick-
et?
TI: Me, sir?
P: Yes, you.
TI: What is your name, sir?
P: Mickey Mouse.
TI: Mickey Mouse.
P: M-O-U-S-E.
TI: Your name, sir.
P: Karol Marks, William Shakespeare, Charles
Dickens.
TI I see, sir. Well, if you don’t want to tell me
your name, please leave the train.
P: Pardon?
TI: Leave the train.
P: I can’t.
TI: What you can’t?
P: I can’t leave the train.
TI: Why not?
P: It’s moving.
TI: Not now, sir. At the next station. Oh, it’s in
the book, sir. When you travel by train, you
buy a ticket. And if you don’t buy a ticket,
P: You leave the train.
TI: Here we are, sir, coming to the station.
Leave the train now.
P: Now?
TI: Yes, sir. I’m sorry, but it’s in the book.
P: OK.
TI: What did you say?
P: I say that’s OK.
TI: OK.
P: Yes, this is my station. Goodbye!
1) Case Dougn, Wilson Ken (1979), ,,Off Stage’’ Sketches from the English Teaching Theatre, Wyd. Heineman.
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Grupa muzyczna zaprezentowa³a mini-
koncert przebojów angielskich w wersji orygi-
nalnej, a tak¿e wykona³a samodzielnie cztery
utwory.
Ostatnia grupa pokaza³a kolekcjê koszu-
lek typu T-shirt z napisami w jêzyku angielskim.
Ponadto podzieli³a siê swoimi odkryciami napi-
sów w jêzyku angielskim na ró¿nych obiektach
w mieœcie.
Ostatnim punktem programu ,,Dnia Bry-
tyjskiego’’ by³ quiz o Wielkiej Brytanii z pytania-
mi opracowanymi przez wszystkie grupy, w któ-
rym brali udzia³ chêtni uczniowie z ca³ej szko³y.
Ocena pracy klasy zawiera³a trzy nastê-
puj¹ce obszary: pomys³, przekaz i wykonanie.
Uczniowie sami ocenili swoje wysi³ki, ale osta-
tecznej ewaluacji dokona³ nauczyciel. Podsu-
mowuj¹c, chcia³abym zachêciæ wszystkich do
pracy t¹ metod¹. Wysi³ek naprawdê siê op³aci³.
Uczniowie wykazali du¿o zaanga¿owania, a ich
prezentacje przeros³y moje oczekiwania.
Oprócz metody projektów w swojej pracy
z gimnazjalistami zastosowa³am szereg technik
nauczania, które spotka³y siê z aprobat¹ moich
uczniów. Nale¿¹ do nich miêdzy innymi: quiz
po³¹czony ze znan¹ zabaw¹ w kó³ko i krzy¿yk
oraz debata. Postanowi³am wykorzystaæ fakt, ¿e
uczniowie lubi¹ wszelkiego rodzaju quizy, a jeœli
zawieraj¹ one dodatkowo elementy wspó³zawo-
dnictwa, to tym bardziej s¹ mile widziane.
W lekcji powtórzeniowej dotycz¹cej sto-
pnia wy¿szego przymiotników zaproponowa-
³am nastêpuj¹c¹ zabawê. Wykona³am 9 kwad-
ratów, na których z jednej strony umieœci³am
pytania dotycz¹ce wiedzy ogólnej o œwiecie,
a na drugiej liczby od 1 do 9.
Spodnia strona
What is the
biggest city in
the world?
What is the tallest
animal in the
world?
What is the
nearest planet
from the sun?
What is the
coldest planet
in our Solar
System
The gravity on the
moon is 6 times
weaker than on the
earth. True or false?
What is the
smallest
country in the
world?
What is the
fastest mammal
in the world?
Which is older: the
pyramids in Egypt
or Mount Everest?
What is the
longest river in
the world?
Wierzchnia strona
1 2 3
4 5 6
7 8 9
Kwadraty przymocowa³am za pomoc¹ blue-tack
do tablicy, w taki sposób, by liczby by³y na
wierzchu. Klasê podzieli³am na 2 dru¿yny. Jedna
wybra³a kó³ko, a druga krzy¿yk. Po kolei ka¿da
dru¿yna wybiera³a numer kartonika, a po jego
odkryciu odpowiada³a na pytanie. Jeœli odpo-
wiedŸ by³a poprawna, dostawa³a kó³ko lub krzy-
¿yk, w zale¿noœci od pierwotnego wyboru. Po³¹-
czenie quizu z dobrze znan¹ uczniom polsk¹ gr¹
w kó³ko i krzy¿yk sprawdza siê w warunkach
szkolnych. Uczniowie ³¹czyli znajomoœæ jêzyka
angielskiego z ogóln¹ wiedz¹ o œwiecie. Tech-
nika powy¿sza mo¿e byæ z powodzeniem stoso-
wana do najró¿niejszych typów lekcji, na których
uczniowie odpowiadaj¹ na zadane pytania.
Przy okazji omawiania stopnia wy¿szego
przymiotników wykorzysta³am wycinki z gazet
angielskich zawieraj¹ce prognozê pogody.
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Ka¿dy uczeñ by³ zobowi¹zany do napisania od-
powiedzi na zadane przeze mnie pytania na
podstawie otrzymanej prognozy pogody. Oto
niektóre z nich:
Ö Superlatives
What month was it?
Which place was the hottest?
Which place was the coldest?
Which place was the wettest?
Which place was the sunniest?
Where was the windiest?
Where was the cloudiest?
Ö Numbers
What was the temperature in London?
What time did the sun rise and set?
What was the highest temperature in London
and in Manchester?
What time did the moon rise and set?
What was the water’s level of the river Thames?
What was the pressure in millibars in London?
What was the speed of wind in London?
Do trudniejszych technik wykorzystywa-
nych na lekcji nale¿y z pewnoœci¹ debata. Te-
matem jej mo¿e byæ ka¿dy problem, którego
rozwi¹zanie nie jest oczywiste i jednoznaczne.
Swoim uczniom zaproponowa³am nastêpuj¹cy
temat To build or not to build a nuclear power
station. Przygotowaniem do debaty by³ tekst
zaczerpniêty z podrêcznika Kernel Two, str. 73.
Uczniowie zostali podzieleni na 4 grupy, które
uzyska³y karty ze wskazówkami odpowiednimi
do ich stanowiska wobec budowy elektrowni
atomowej. A oto grupy:
Ö Government representative:
The Gvt is planning to build a nuclear power
station in one of the most beautiful parts of
the country. According to the latest research
our energy resources will run out in the next
fifty years. If we want to maintain our present
standard of living, we should use nuclear po-
wer.
Ö Representatives of local people:
You live in one of the most beautiful parts of
the country. The nuclear power station will be
ugly. The prices of your houses will fall. Far-
mers will lose a lot of farmland. You are also
afraid of leaks from the station.
Ö Representatives of local businessmen
and shopkeepers:
You realize the possible dangers of building the
nuclear power station, but you notice more
advantages than disadvantages. Building the
station will provide a lot of jobs. The area has
high unemployment. If people have more mo-
ney to spent, their standards of life will go up
and you’ll get more profits.
Ö Conservationists:
You are totally opposed to building the nuclear
power station, because you believe that even
with strict Gvt control, there is still a risk of
leaks. You believe that people should accept
a simpler standard of living.
Po zapoznaniu siê ze wskazówkami ka¿-
da grupa wybra³a swojego reprezentanta, który
przedstawi³ g³ówne argumenty za lub przeciw
budowie elektrowni atomowej. Nastêpstwem
tego by³a ogólna debata zakoñczona g³osowa-
niem. Przedmiotem g³osowania by³o nastêpuj¹-
ce stwierdzenie: ,,A nuclear power station should
be built here as soon as possible’’.
Technika debaty umo¿liwi³a uczniom
wykorzystanie jêzyka w sytuacji zbli¿onej do
prawdziwej komunikacji. Sta³ siê on œrodkiem
do uzyskania okreœlonego celu, którym mog³o
byæ w miarê jasne sprecyzowanie swojego sta-
nowiska i wybór takich argumentów, by by³y
w stanie przekonaæ oponenta.
Pierwszy rok pracy w gimnazjum mamy
ju¿ za sob¹. Myœlê, ¿e najwa¿niejsz¹ rzecz¹
w pracy w szkole jest umiejêtne wykorzysta-
nie potencja³u twórczego tkwi¹cego w naszych
wychowankach. Zapa³ i zaanga¿owanie w pro-
cesie dydaktycznym bêdzie z pewnoœci¹ Ÿród-
³em satysfakcji zarówno dla uczniów, jak i nau-
czycieli.
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Z DOŚWIADCZEŃ
NAUCZYCIELI
Ewa Bińczak
Ostrowiec Świętokrzyski
Krótkie teksty poetyckie na lekcjach języka angielskiego
w szkole średniej
Ö
Dlaczego warto korzystać
z krótkich tekstów poetyckich
na lekcjach języka obcego?
Teksty poetyckie rzadko goszcz¹ na lekc-
jach jêzyka obcego. Mo¿e dlatego, ¿e ich forma
i styl wydaj¹ siê odlegle od jêzyka codziennej
potocznej komunikacji. Teksty autentyczne,
z których korzystamy w naszej pracy to zwykle
broszury, ulotki reklamowe, przepisy kulinarne
czy instrukcje obs³ugi prostych urz¹dzeñ. Do-
starczaj¹ one cennej wiedzy o jêzyku potocz-
nym, ale nie s¹ jedynymi tekstami autentycz-
nymi, które warto wybieraæ do analizy i pracy
w klasie. Teksty poetyckie dostarczaj¹ innych,
ale równie¿ wartoœciowych informacji za-
równo o jêzyku, jak i o tradycji i kulturze danej
nacji. Inspiruj¹ uczniów do dyskusji i wyra¿ania
w³asnych pogl¹dów, bo tekst poetycki mo¿na
rozumieæ na wiele sposobów, a na to samo
pytanie odpowiadaæ w rozmaity sposób.
Wspó³czesne metody pracy z tekstem poetyc-
kim, a w zasadzie literackim w ogóle, k³ad¹
nacisk na samodzielne interpretowanie tekstu
przez czytaj¹cego. Chodzi o to, by czytelnik
korzysta³ z ca³ej swej wiedzy, zarówno lingwis-
tycznej jak i ogólnej wynikaj¹cej z doœwiad-
czenia ¿yciowego, by tekst zrozumieæ. Dlatego
wiersz czêsto stanowi doskona³y punkt wyjœcia
do dyskusji lub pisania na dany temat. Pozwala
te¿ wyposa¿yæ ucznia poznaj¹cego jêzyk w pe-
wien zasób wiedzy o kulturze danego obszaru
jêzykowego.
Ö Kryteria doboru tekstów
Na pewno nie mo¿na podaæ jednej uni-
wersalnej metody sprawdzania czy tekst nadaje
siê do analizowania w klasie czy te¿ nie. Wszys-
tko zale¿y od poziomu zaawansowania jêzyko-
wego grupy, wieku i dojrza³oœci emocjonalnej
uczniów a nawet ich zainteresowañ. Wydaje siê
jednak, ¿e istnieje kilka sprawdzonych sposo-
bów doboru tekstów. Nie powinny byæ one
zbyt trudne jêzykowo dla ucznia, bo wtedy
zniechêc¹ do czytania w ogóle, a do czytania
poezji w szczególnoœci. Dobrze, jeœli dotycz¹
spraw i zjawisk, o których uczeñ coœ wie, bo
przecie¿ rzecz, o której czytamy odnosimy do
w³asnej wiedzy o œwiecie. Ze wzglêdów organi-
zacyjnych ³atwiej jest te¿ pracowaæ z tekstami
krótkimi, które mo¿na omówiæ na pojedynczej
jednostce lekcyjnej.
Ö
Rodzaje ćwiczeń, które można
wykorzystać omawiając tekst
poetycki
Nauczyciel mo¿e, zale¿nie od potrzeb,
wprowadzaæ ró¿ne æwiczenia, które pomog¹
uczniom zainteresowaæ siê tekstem, zrozumieæ
go, mówiæ o nim. Mo¿e prosiæ o przewidzenie
treœci wiersza na podstawie jego tytu³u, spraw-
dzenie tych przewidywañ w czasie lektury
utworu, zaproponowanie innego, alternatyw-
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nego tytu³u wiersza, wybranie fragmentu, który
szczególnie siê podoba i uzasadnienie wyboru,
napisanie innego zakoñczenia wiersza, naryso-
wanie do niego ilustracji itd. Istotnym prob-
lemem, który pojawia siê przy omawianiu teks-
tów poetyckich na lekcjach jest to, czy nau-
czyciel ma podawaæ interpretacjê tekstu
uczniom. Czy w oparciu o w³asn¹ wiedzê z za-
kresu literatury powinien przedstawiæ uznawa-
ne przez badaczy opinie o danym wierszu i jego
autorze i tym samym sugerowaæ uczniom pa-
trzenie na utwór tak, jak to czyni¹ krytycy
literatury, czy te¿ pozostawiæ uczniom ca³kowit¹
swobodê i pozwoliæ na dowolne interpretacje
tekstu? Wydaje siê, ¿e nale¿y szukaæ tu z³otego
œrodka. Nauczyciel z jednej strony, nie powi-
nien podawaæ w³asnej interpretacji tekstu jako
jedynej, z drugiej zaœ, nie mo¿e akceptowaæ
oczywistych b³êdów interpretacyjnych czy-
nionych przez uczniów. Korygowanie tych
b³êdów mo¿e polegaæ na poproszeniu o od-
szukanie w tekœcie fragmentu, który potwier-
dza³by punkt widzenia prezentowany przez
ucznia, czy te¿ wskazaniu uczniowi odpowied-
niego fragmentu.
Ö Przykłady tekstów i ćwiczeń
Dwa wiersze, które wybra³am do opra-
cowania na lekcjach s¹ przewidziane dla
uczniów o œrednim poziomie zaawansowania
jêzykowego i daj¹ im mo¿liwoœæ samodzielnej
interpretacji, oraz wyra¿enia w³asnych uczuæ,
pogl¹dów i opinii.
IN THOSE DAYS
In those days – they were long ago
The snow was cold, the night was black.
I licked from my cracked lips
A snowflake, as I looked back
Through branches, the last uneasy snow.
Your shadow, there in the light, was still.
In a little the light went out.
I went on, stumbling – till at last the hill
Hid the house. And, yawing,
In bed in my room, alone,
I would look out: over the quilted
Rooftops, the clear stars shone.
How poor and miserable we were,
How seldom together!
And yet after so long one thinks:
In those days everything was better.
(Randall Jarrel 1914–1965)
Przed rozdaniem tekstu uczniom propo-
nujê zapisaæ jego tytu³ na tablicy i poprosiæ
uczniów o przewidzenie, o czym wiersz trak-
tuje. Po przedyskutowaniu tej kwestii i rozdaniu
tekstów, nauczyciel czyta wiersz g³oœno, a na-
stêpnie prosi uczniów o wykonanie poleceñ
zwi¹zanych z tekstem.
1. Underline the facts about the person’s past.
2. What was the past like?
3. Does he or doesn’t he long for it?
Po omówieniu zagadnieñ wstêpnych
dalsza analiza wiersza mo¿e przyj¹æ formê pra-
cy w grupach. Ka¿da z trzech grup otrzymuje na
kartkach trzy pytania.
Ö Grupa I
1. Who do you think the person describing his
past in the poem is?
2. Who is the ’you’ referred to in line 2 of the
second stanza?
3. Do you think that sharing of hardships brings
people closer together? Explain your answer.
Ö Grupa II
1. What atmosphere is created in the poem?
2. Why do you think the poet reaches the conc-
lusion that ’ in those days everything was better’?
3. Why do you think the past looks better than
the present?
Ö Grupa III
1. What is the most important to young people
of your generation – the past, the present or
maybe the future?
2. Do you think that man, by nature, tends not
to appreciate the present moment? Explain
your answer.
3. Do you think that your answers to the ques-
tions above may be different in fifty years’ time?
Utwór poetycki mo¿e inspirowaæ do
tworzenia w³asnych tekstów, do dodawania
dalszego ci¹gu, do zmieniania zakoñczenia. Ta-
ki charakter maj¹ nastêpne polecenia.
Ö Give an alternative title to the poem.
Ö Become a co-writer of the poem and write two
or three more stanzas, starting – ’But there are
still new days to come’
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Drugim utworem, który wybra³am do
analizy w klasie jest wiersz autorstwa Lagston
Huges Dreams.
DREAMS
Hold fast to dreams
For if dreams die
Life is a broken-winged bird
That cannot fly.
Hold fast to dreams
For when dreams go
Life is a barren field
Frozen with snow.
(Langston Hughes 1902–1967)
Uczniowie zostaj¹ podzieleni na grupy
licz¹ce po osiem osób. Ka¿dy uczeñ otrzymuje
karteczkê z jedn¹ linijk¹ wiersza. Zadaniem gru-
py jest odtworzenie tekstu z otrzymanych lini-
jek. (Put the slips of paper with the lines of the
poem in order.) Przedstawiciel grupy, która
pierwsza wykona polecenie odczytuje tekst.
Nastêpnie uczniowie odpowiadaj¹ na
nastêpuj¹ce pytania:
1. What is the symbolic meaning of Life is
a broken-winged bird, Life is a barren field?
2. Could this be called a protest poem?
3. Has its theme got a universal significance?
Give your reasons.
Po omówieniu wiersza uczniowie otrzy-
muj¹ nastêpuj¹ce polecenie: Write your own
short poems titled: Hope, Love, or Hate. (Praca
indywidualna.)
Praca domowa: If you had to give up one
of the following things – friendship, dreams or
intuition – what would you choose? Write an
essay explaining your answer.
Ö Podsumowanie
Teksty poetyckie pomagaj¹ uczniom wy-
powiadaæ siê swobodnie, pozwalaj¹ tworzyæ
wypowiedzi polemiczne i stwarzaj¹ okazjê do
prób w³asnej twórczoœci. Przyczyniaj¹ siê do
kszta³towania zdolnoœci samodzielnego krytycz-
nego myœlenia i, co tak¿e istotne, stanowi¹
potrzebne urozmaicenie lekcji. Dlatego korzy-
stanie z nich pomaga w realizacji celów zarów-
no dydaktycznych, jak i wychowawczych.
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Wędrowanie w świecie kultury. O poezji T. S. Eliota
Koncepcja odbycia wspólnej lekcji pol-
sko-angielskiej nasunê³a mi siê po lekturze ar-
tyku³u o lekcji polsko-niemieckiej w Językach
obcych w Szkole1). Od czterech lat pracujemy
razem z kole¿ank¹, polonistk¹ w dwu klasach
czwartych. Czêsto porównujemy osi¹gniêcia
uczniów na naszych zajêciach. Ciekawe by³yœ-
my, jak uczniowie oceni¹ mo¿liwoœci wypowia-
dania siê o literaturze obcej w obu jêzykach
i jak poradz¹ sobie z analiz¹ i interpretacj¹
tekstu. Lekcja odby³a siê w grupie 18 osobo-
wej klasy o profilu ogólnym, w której liczba
godzin jêzyka angielskiego wynosi³a odpowied-
nio w poszczególnych latach nauki: 2, 4, 5 i 5.
Na zajêcia wybra³yœmy wiersz Podróż
Trzech Króli T.S. Eliota2) – poety, którego doko-
nania oddzia³ywa³y w du¿ej mierze na twór-
czoœæ polskich neoklasyków. Przyk³adem mo¿e
1) E. Œwierczyñska (1999) Lekcja interdyscyplinarna w IV klasie LO, ,,Jêzyki obce w szkole’’ 399 s. 242–247.
2) T. S. Eliot (1990), Wybór poezji, Ossolineum.
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byæ wzorowana na teorii Eliota wypowiedŸ pro-
gramowa J.M. Rymkiewicza, Czym jest kla-
sycyzm. Manifesty poetyckie.3) Œlady koncepcji
Eliota, oryginalnie przetworzone, mo¿emy te¿
odnaleŸæ w poezji W. Szymborskiej i Z. Herber-
ta. Analiza wiersza Podróż Trzech Króli mog³aby
zatem stanowiæ przygotowanie do omawiania
twórczoœci tych poetów.
Celem zajêæ z jêzyka polskiego by³o
kszta³cenie umiejêtnoœci analizy i interpretacji
utworu niezbêdnej do realizacji tzw. czwartego
tematu maturalnego, jednak przede wszystkim
chcia³yœmy, aby uczniowie zapoznali siê z twór-
czoœci¹ i warsztatem poetyckim T.S. Eliota. Jego
apel z 1942 roku o ,,zachowanie literatury żywej
(....) jako ochrony rozwoju języka i cywilizacji
przed nacierającym barbarzyństwem’’ do dziœ nie
straci³ na aktualnoœci.
Celem jêzykowym zajêæ z jêzyka angiel-
skiego by³o wdro¿enie uczniów do pos³ugiwa-
nia siê nowym s³ownictwem wynikaj¹cym
z biografii Eliota, autentycznego tekstu poetyc-
kiego Journey of the Magi oraz ze wskazówek
do analizy utworu, zaœ celem cywilizacyjno-kul-
turowym by³o zaznajomienie uczniów z ¿yciem
i twórczoœci¹ T.S. Eliota.
Lekcjê rozpoczê³yœmy od przedstawienia
tematu: ,,Wędrowanie w świecie kultury. O poezji
T.S.Eliota.’’ Mottem zajêæ by³y s³owa poety:
,,Prawdziwa poezja przemawia do nas, zanim zo-
stanie zrozumiana.’’
Nastêpnie uczniowie okreœlili cele zajêæ
z jêzyka polskiego uwzglêdniaj¹c poziom wia-
domoœci i umiejêtnoœci. Kolejnym zadaniem
by³a praca nad t³umaczeniem dziesiêciu u¿yte-
cznych wskazówek do analizy utworu.
HOW TO ANALYSE A POEM?
(TEN USEFUL TIPS)4)
1. Identify the poem’s situation. What is
said is often conditioned by where it is said
and by whom. Identifying the speaker and
the place in the poem puts what he or she
says in perspective.
2. Read the sentences literally. What the
words say literally in normal sentences is
only a starting point, but it is the place to
start. Not all poems use normal prose syntax,
but most of them do.
3. Decide what the title, subject, and
situation make you expect. Poets often
use false leads and try to surprise you by
doing shocking things, but defining expec-
tation helps you begin.
4. Be willing to be surprised. A poem may
seem to suggest one thing at first, then per-
suade you of its opposite.
5. Find out what is implied by the tradi-
tions behind the poem. Verse forms, poetic
kinds, and metrical patterns all have traditions
of the way they are usually used. For examp-
le, the anapaest (two unstressed syllables fol-
lowed by a stressed one, as in the word
,,Tennessee’’) is usually used for comic poems.
6. Remember that poems exist in time,
and times change. Not only the meanings of
words, but the whole ways of looking at the
universe vary in different ages. Your knowledge
of history provides a context for reading the
poem, and the poem’s use of a word or idea
may change your perception of a particular age.
7. Use the library. Check anything you
don’t understand: an unfamiliar word (or an
ordinary word used in an unfamiliar way),
a place, a person, a myth, an idea - anything
the poem uses.
8. Accept a poem. Adjust to the poem; don’t
make the poem adjust to you. Be prepared to
hear things you do not want to hear. Not all
poems are about your ideas, nor will they
always present emotions you want to feel. But
be tolerant and listen to the poem’s ideas.
9. Argue. Discussion usually results in cla-
rification and keeps you from being too de-
pendent on personal biases. Discussing a po-
em with someone else (especially someone
very different) can expand your perspective.
10. Assume there is a reason for every-
thing. Poets do make mistakes, but in poems
that show some degree of verbal control it is
usually safe to assume that the poet chose
each word carefully; if the choice seems
strange to us, it is often we who are missing
something. Try to find an explanation for
everything in a poem and see what kind of
sense you can make of it.
3) J. M. Rymkiewicz (1967) Czym jest klasycyzm. Manifesty poetyckie, Warszawa
4) Opracowane na podstawie materia³ów otrzymanych na wyk³adach dr M. Grzegorzewskiej z Uniwersytetu Warszawskiego.
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Pracê prowadzili w parach. Ka¿da para
otrzyma³a jedn¹ lub dwie wskazówki, po czym
relacjonowa³a treœæ po polsku i okreœla³a jej
przydatnoœæ do pracy z tekstem poetyckim. Nie-
którzy porównywali otrzymany materia³ z kryte-
riami oceny prac poœwiêconych analizie i inter-
pretacji utworów lirycznych. Kolejnym ogniwem
lekcji by³a analiza biografii Eliota, z której treœ-
ci¹, po angielsku, uczniowie zapoznali siê w do-
mu. Nauczyciel postawi³ nastêpuj¹ce pytania:
Ö When and where was T. S.Eliot born?
Ö What university did he graduate from?
Ö When and where did he settle in Europe?
Ö What was the title of his first book of poems
and when was it published?
Ö Which of his poems is considered the most
influential poetic work of the twentieth century?
Ö At the beginning of his career he was strong-
ly influenced by some poets. What were their
names?
Ö What did his poems express?
Ö What were the titles of some of his plays?
Ö What happened in 1948?
Ö Was he British or American?
Nastêpnie uczniowie uzupe³nili biografiê
Eliota, ju¿ w jêzyku polskim, wskazuj¹c na jego
literackie fascynacje angielsk¹ poezj¹ metafizy-
czn¹, symbolizmem i modernizmem. Okreœlili
tak¿e, w jaki sposób te kierunki oddzia³ywa³y
na podejmowan¹ przez niego problematykê
– samotnoœæ cz³owieka w œwiecie.
By³a to czêœæ wstêpna lekcji, poprzedza-
j¹ca lekturê utworu w jêzyku polskim i angiels-
kim. Wys³uchali jej z kasety, w jêzyku angiel-
skim (kaseta dostêpna w bibliotece The British
Council w Warszawie – czyta Ted Hughes).
Wersja polska jest nastêpuj¹ca:
T. S. Eliot Podróż Trzech Króli
,,Przez ca³¹ drogê dokuczliwy zi¹b;
Nie mo¿na by³o wybraæ gorszej pory
Na podró¿, i to podró¿ a¿ tak d³ug¹;
Zaspy na drogach, lodowate wichry,
NajmroŸniejszy czas zimy’’. Wielb³¹dy
Z otartymi nogami, odparzon¹ skór¹,
Nie chcia³y s³uchaæ, k³ad³y siê w taj¹cym œniegu.
Bywa³y chwile, ¿e szkoda nam by³o
Letnich pa³aców na stopkach wzgórz, z tarasami,
Jedwabnych dziewcz¹t przynosz¹cych tañce
z sorbetem.
Do tego wielb³¹dnicy: przekleñstwa, sarkania,
Ucieczki, domaganie siê trunków i kobiet;
Noce pod go³ym niebem, przy gasn¹cych co
chwila ogniskach,
Po drodze wrogie miasta, niechêtne osiedla,
Brudne wsie, gdzie ¿¹dano kroci za byle
œmieæ:
Mozolna by³a ta podró¿.
Pod jej koniec woleliœmy nawet jechaæ noc¹,
Œpi¹c parê minut i znowu siê budz¹c,
A w uszach jakieœ g³osy œpiewa³y nam nieprze-
rwanie,
¯e wszystko to jest szaleñstwem.
A¿ któregoœ dnia, o œwicie, droga znios³a nas
w ³agodn¹ dolinê
Poni¿ej linii œniegów, wilgotn¹, pe³n¹ zielonej
woni,
Z wartkim strumieniem, m³ynem, co rozprasza³
turkotliwie mrok,
Trzema drzewami na nawis³ym nisko niebie,
Na ³¹ce koñ, stary, siwy, sp³oszy³ siê i odbieg³
galopem.
Trafiliœmy do gospody z liœæmi winoroœli nad
drzwiami:
Przy otwartych drzwiach szeœæ d³oni gra³o w ko-
œci o garœæ srebrników,
Stopy tr¹ca³y puste buk³aki po winie.
Nikt nam jednak nie umia³ nic powiedzieæ,
ruszyliœmy wiêc dalej
I przybyli pod wieczór, znajduj¹c w ostatniej
chwili
To miejsce: miejsce, mo¿na by rzec, nasycenia.
Wszystko to dawna przysz³oœæ, ale pamiêtam
wszystko
I chêtnie bym prze¿y³ od nowa, byle tylko ustaliæ
Jedno, ustaliæ
To: czy coœ wiod³o nas tak daleko, abyœmy
u mety ujrzeli
Narodziny czy Œmieræ? Narodziny z pewnoœci¹
siê dokona³y,
Mieliœmy niew¹tpliwe dowody. Widywa³em ju¿
narodziny i œmieræ
Wczeœniej, lecz wydawa³y mi siê czymœ innym;
te Narodziny
By³y, nam ciê¿k¹, nieznoœn¹ mêczrni¹, jak
Œmieræ, jak w³asne konanie.
Wróciliœmy w nasze strony, ka¿dy do swego
Królestwa,
Ale nie ma ju¿ dla nas spokoju tu, gdzie rz¹dz¹
prawa dawnej wiary
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I lud, dzisiaj nam obcy, trzyma siê kurczowo
swoich bo¿ków.
Rad by³bym, gdyby przysz³a jeszcze jedna œmieræ.
(Prze³o¿y³ Stanis³aw Barañczak)
Analizê utworu rozpoczêli od mapy pa-
miêci ze skojarzeniami dotycz¹cymi tytu³u
utworu. Pracowali w grupach 4 i 5 osobowych,
po czym zaprezentowali efekty swojej pracy na
plakatach. Jeden z nich tak wygl¹da³:
Kolejne pytanie postawione przez nau-
czyciela jêzyka angielskiego brzmia³o:
Ö Who speaks in the poem? Find the words in
the texts that confirm your choice.
Odpowiadaj¹c na to pytanie uczniowie
zwrócili uwagê, ¿e bohater liryczny utworu,
jeden z królów, wypowiada siê w pierwszej
czêœci utworu w imieniu trzech podró¿uj¹cych,
w zakoñczeniu zaœ, mówi wy³¹cznie we w³as-
nym imieniu. Potwierdzili te obserwacje cytata-
mi z utworu, zawieraj¹cymi w³aœciwe takim
wypowiedziom formy gramatyczne.
Po podzieleniu na grupy, uczniowie wy-
szukiwali obrazy poetyckie w wierszu. Ka¿da
grupa na kolorowej kartce zapisywa³a tytu³, po
czym przykleja³a do plakatu – ilustracji zawie-
szonej na jednej ze œcian pracowni, a wykona-
nej wczeœniej przez jedn¹ z uczennic. Nastêpnie
uczniowie po angielsku okreœlili warunki po-
dró¿y trzech króli.
Istotn¹ spraw¹ w analizie tekstu jest nie
tylko opisywanie przedstawionych sytuacji, ale
tak¿e okreœlanie sposobów tworzenia poetyc-
kich wizji. Temu celowi s³u¿y³o charakteryzo-
wanie sposobów prezentowania rzeczywistoœci
w I czêœci utworu. Æwiczenie wykonywane
w jezyku polskim mia³o zawieraæ wybrane
przez uczniów cytaty nazwy œrodków stylistycz-
nych i okreœlenie ich funkcji. Efekty pracy
uczniów zosta³y zapisane w tabeli. Podsumo-
wuj¹c wykonane zadanie, dyskutuj¹cy zwrócili
uwagê na œlady fascynacji Eliota Baudelaire’m
i liczne elementy naturalistyczne podkreœlane
przez epitety.
Nastêpnie zajêli siê opisywaniem po
angielsku zmieniaj¹cego siê krajobrazu. Ko-
lejny etap lekcji polega³ na wype³nieniu kart
pracy.
× KARTA PRACY
Określ wymowę symbolicznych sytuacji i wpisz
przyczyny przywołania ich w utworze.
Sytuacje
Wymowa
Przyczyna
przywo³ania
Uczniowie przedstawiali w nich wymo-
wê symbolicznych sytuacji. We wnioskach
z pracy zwrócili uwagê na zwi¹zki utworu z bib-
li¹. Pojawi³y siê te¿ sugestie, ¿e utwór stanowi
reinterpretacjê mitu biblijnego, jest wspó³czes-
nym apokryfem.
Kolejna karta pracy s³u¿y³a do zapisu
skojarzeñ ze œmierci¹ i narodzinami.
What do you associate birth and death with?
BIRTH DEATH
....... – ................................. ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – radosne wydarzenie ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – pocz¹tek nowego ¿ycia ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
....... – ................................. ....... – .........................
Uczniowie pracuj¹c w grupach wype³-
niali je w jêzyku polskim i angielskim. Efekty
pracy relacjonowali w jêzyku angielskim.
Na zakoñczenie analizy utworu okreœlili
uczucia bohatera lirycznego po wêdrówce.
Wskazywali przy tym na niepewnoœæ i zw¹t-
pienie osoby mówi¹cej w wierszu, gdy gorzko
stwierdza ,,nie ma już dla nas spokoju tu, gdzie
rządzą prawa dawnej wiary’’. Podmiot liryczny
po doœwiadczeniach podró¿y znalaz³ siê w opo-
zycji do ludu, który wci¹¿ wierzy w bo¿ków.
Wyrazem tragizmu staj¹ siê s³owa bohatera:
,,rad byłbym, gdyby przyszła jeszcze jedna
śmierć.’’ Do okreœlenia czym by³a opisana wêd-
rówka, pomocna sta³a siê mapa pamiêci, na
której uczniowie zapisywali swoje spostrze¿e-
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nia. Pojawi³y siê tam nastêpuj¹ce okreœlenia
dotycz¹ce wêdrówki: to ludzkie życie, podróż ku
poznaniu istoty rzeczy, do nasycenia.
Ostatnim dzia³aniem uczniów by³o od-
czytanie idei utworu. Stwierdzono, ¿e odczytu-
j¹c tekst w kategoriach racjonalnych mo¿na
dostrzec, i¿ wêdrówka królów jest symbolem
ludzkiego ¿ycia, a dojœcie do celu jest œmierci¹.
Jeœli zaœ interpretujemy tekst w kategoriach me-
tafizycznych mo¿emy stwierdziæ, ¿e owo zjed-
noczenie z Bogiem, œmieræ, jest znakiem pono-
wnych narodzin cz³owieka.
Zamkniêciem zajêæ by³o wspólne wys³u-
chanie piosenki zespo³u ,,Stare dobre ma³¿eñst-
wo’’ ze s³owami Edwarda Stachury Wędrówką
życie jest człowieka. W pracy domowej z jêzyka
polskiego uczniowie mieli scharakteryzowaæ
warsztat poetycki T.S. Eliota, chêtni zaœ mieli
ponadto wskazaæ elementy klasycyzmu. Z jê-
zyka angielskiego otrzymali do wykonania za-
dania:
Ö Exercises 1 and 3 are for everyone. Exercises
2 and 4 are for those who feel like doing them.
1. Find antonyms: 2 Explain in English:
a) deep a) sore-footed
b) refractory b) galled
c) lack c) liquor
d) sleep in snatches d) charge
e) hostile e) meadow
f) folly f) agony
g) dawn g) clutch
h) hard h) alien
i) bitter
2. Imagine you are one of the kings travelling, at
the beginning of their journey. Finish the senten-
ces using wish-structure:
e.g. I wish the journey wasn’t so long.
I wish it ..................................... so cold.
I wish I hadn’t left my palace.
I ......... some girls would ......................
I wish the camels .............................
I wish ..................................... refractory.
I wish the camel men ..............................
I ....................................... some shelters.
I ................. the villages .........................
I .............................................................
I .............................................................
4. Write an essay: ’Is our death the beginning or
end of our earthly journey?’
Po lekcji uczniowie wype³nili karty infor-
macji zwrotnej dotycz¹ce pracy na 90 minuto-
wych zajêciach zintegrowanych.
× KARTA INFORMACJI ZWROTNEJ
Odpowiedz szczerze na przedstawiane pytania
oceniając przeprowadzony eksperyment.
1. Czy w czasie lekcji mia³eœ raczej pozytywne
czy negatywne odczucia?
.. . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . .
. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . .
2. Jak myœlisz, czy odnios³eœ jak¹œ korzyœæ z lek-
cji? Jeœli tak, to jak¹?
.. . .. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . .. . . . .. . . .
3. Co chcia³byœ zmieniæ w prowadzeniu lekcji?
. . . .. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . .. . . . .. . . .
4. Czy do jakiejœ czêœci lekcji chcia³byœ ustosun-
kowaæ siê oddzielnie?
.. . .. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . .. . . . . . . . . .. . . .. . . . .. . . .
5. Twój ogólny komentarz do lekcji:
Jêzyka polskiego Jêzyka angielskiego
Treœci
Metody
Problemy
Wartoœci
Imiê i nazwisko ......
W odpowiedzi na postawione przez nas
pytania podkreœlali, ¿e zajêcia dobrze s³u¿y³y
utrwaleniu wiedzy o analizie interpretacji wier-
szy. Stwierdzili te¿, ¿e prace z plakatami i zajê-
cia w grupach umo¿liwia³y wszystkim prezenta-
cjê swoich pogl¹dów i u³atwia³y i przyœpiesza³y
pracê nad postawionymi problemami. Dla wie-
lu uczniów wa¿nym by³o poznanie tekstu
w oryginale i mo¿liwoœæ analizowania go w jê-
zyku angielskim.
Aprobata maturzystów, dobre opanowa-
nie wiadomoœci i umiejêtnoœci æwiczonych na
zajêciach przez naszych uczniów, by³y dla nas
bardzo satysfakcjonuj¹ce. Przekona³yœmy siê, ¿e
warto organizowaæ tego typu zajêcia nie tylko
w klasach maturalnych.
(luty 2000)
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Ewa Pobiedzińska
Wałbrzych
Lectio Latina w komentarzach. O szczególnej
przydatności czytania tekstów literackich w profilu
biologiczno-chemicznym. De memoria. O pamiêci, czyli
cnocie uwagi przyszłego lekarza
Chcia³abym podzieliæ siê swoim przeko-
naniem, ¿e czytanie tekstów literackich, a wrêcz
realizowanie programu humanistycznego w pro-
filu biologiczno-chemicznym, jest rzeczywiœcie
sensowne i przydatne. Nawiasem mówi¹c, czy
to nie polska wy³¹cznie specyfika, ¿e uczymy
³aciny przyrodniczej (medycznej) w liceum ogó-
lnokszta³c¹cym? I ¿e ,,na pocz¹tku tak nie by-
³o’’? ¯e jest to dziedzictwo technicyzacji oœwia-
ty z lat siedemdziesi¹tych?
Jako przyk³adem pos³u¿ê siê tekstem De
memoria umieszczonym w podrêczniku Lectio La-
tina dla klasy III. Zapewniæ jedynie mogê, ¿e
podobnej analizie i interpretacji (oczywiœcie w za-
le¿noœci od wieku i aktywnoœci intelektualnej
uczniów) poddajê ka¿dy tekst czytany w klasie.
Ö
Omnis disciplina memoria
constat
Omnis disciplina, a zatem równie¿ medycy-
na memoria constat – opiera siê na pamiêci. Mo¿e
warto tu napomkn¹æ, ¿e disciplina ma szerszy
zakres znaczeniowy ni¿ polski termin ,,nauka’’:
animum disciplinis meliorem fieri (Quint.); discip-
linae liberales, disciplina bellica, disciplina militaris
(Cic.); disciplina navalis (Nep.); disciplina iuris civilis
(Cic.); disciplina sapientiae (Liv.); disciplina philoso-
phiae; disciplina puerilis v domestica; disciplina cer-
ta vivendi (Cic.); disciplina rei publicae (Cic.).
Omnis disciplina oznacza zatem wszelk¹
dziedzinê aktywnoœci ludzkiej: aktywnoœæ inte-
lektualn¹, wolitywn¹, emocjonaln¹.
Ö Memoria
Czym jest pamiêæ? – zapytajmy. Uczeñ
klasy biologicznej lub student medycyny z pew-
noœci¹ zetknie siê z definicj¹ pamiêci. Nie ma jej
u Kwintyliana, ale tekst traktujemy jako punkt
wyjœcia i zachêtê do dalszych poszukiwañ.
Ö Definicja pamiêci – Arystoteles:
Wszystkie istoty ¿ywe posiadaj¹ wrodzon¹ zdol-
noœæ (mo¿noœæ) rozró¿niania (dy´namis kritiké),
któr¹ nazywamy postrzeganiem zmys³owym, ale
u jednych istot te postrzegania mog¹ trwaæ – nie
mog¹ zaœ u innych. U cz³owieka postrze¿enia
trwaj¹ w jego duszy, tak, i¿ zdolnoœæ postrzega-
nia wy³ania z siebie pamiêæ lub raczej powoduje
liczne fakty pamiêciowe, a z licznych faktów
pamiêciowych dotycz¹cych tego samego przed-
miotu powstaje jedno doœwiadczenie (empeir i´ıa)
czyli jego pojêcie ogólne. Pojêcie to – w przeci-
wieñstwie do przemijaj¹cych postrze¿eñ doraŸ-
nych – trwa stale w duszy jako generalne.
Ö L. Annaeus Seneca: ep. IV, 33: Meminisse est
rem commissam memoriae custodire.
Ö Leonardo da Vinci: Jak jedzenie bez chêci
szkodliwe jest zdrowiu, tak uczenie siê bez
ochoty psuje pamiêæ, która te¿ nie zatrzymuje
rzeczy przyjêtej.
Ö Wed³ug s³ownika Chrisa Evansa: pamiêæ jest
,,zasadniczo zdolnoœci¹, wspóln¹ dla du¿ej licz-
by ¿ywych organizmów, sk³adowania informa-
cji o przebytych doœwiadczeniach tak, ¿e mo¿e
ona byæ póŸniej wykorzystana do zwiêkszenia
szans zwierzêcia na utrzymanie siê przy ¿yciu’’.
Ö Wed³ug Idy Kurcz ,,pamiêæ – zdolnoœæ do
tworzenia siê i magazynowania œladów uprzed-
nich doznañ i reakcji. W tym znaczeniu pamiêæ
rozumiana jest jako w³aœciwoœæ funkcjonalna
uk³adu nerwowego, polegaj¹ca na przechowy-
waniu œladów dawnych doœwiadczeñ, a wiêc
jako zdolnoœæ do uczenia siê’’.
Ö Por. te¿: Norbert Sillamy, Słownik psychologii.
,,Pamiêæ – trwanie przesz³oœci....Pamiêæ utrwala
prze¿yte doœwiadczenia i nabyte informacje
73
oraz rekonstruuje je. Rozró¿nia siê pamiêæ bezpo-
œredni¹ i d³ugotrwa³¹ oraz kilka innych form pa-
miêci, stosownie do liczby organów zmys³owych
(pamiêæ wzrokowa, s³uchowa, dotykowa)....Psy-
chologia genetyczna wykazuje, ¿e pamiêæ nie
stanowi samodzielnego mechanizmu. Jest zwi¹za-
na z dojrzewaniem uk³adu nerwowego, z ca³oœci¹
doœwiadczeñ osobniczych, od poziomu percepcji
zmys³owej po strefê uczuciow¹. Itd., itd.
Oczywiœcie nie jest rzecz¹ konieczn¹ st³o-
czyæ wszystkie te definicje na lekcji, ale czêœæ
z nich mo¿e warto przytoczyæ. Zdaje siê bowiem,
¿e jak na dwutysiêczn¹ wêdrówkê po drodze ku
lepszej definicji pamiêci, nie odeszliœmy zbyt da-
leko od Arystotelesa. Mo¿na powiedzieæ, ¿e obra-
camy siê tu w sferze œciœle naukowej (nauka
wyjaœnia nam – o ile mo¿e – czym jest pamiêæ,
czym jest ta zdolnoœæ naturalna – munus naturae).
Ö Ars memoriae
Memoria augetur, cura memoriae, memo-
riam excolere, ars memoriae oznacza rozwijanie
sprawnoœci zapamiêtywania i przypominania
sobie. Ars memoriae, jak to precyzuje œw. Augu-
styn, to ars memoria tenendi oraz ars in memo-
riam revocandi, ars zaœ, to exercitatio et labor.
Na czym polega to æwiczenie i praca? – multa
ediscere, multa cogitare, exercere.
Ö ediscere – wi¹¿e siê z odtwarzaniem z pamiê-
ci jako celem. Tomasz z Akwinu rozró¿nia intel-
lectus agens i intellectus possibilis (mo¿noœcio-
wy), którego zasad¹ jest potentia passiva. Me-
moria non est alia potentia ab intellectu: ad
rationem enim potentiae passivae pertinet conser-
vare sicut et recipere. (Pamiêæ nie jest w³adz¹
odrêbn¹ od intelektu, gdy¿ do istoty w³adzy
biernej nale¿y nie tylko przyjmowaæ ale i prze-
chowywaæ). U Tomasza ta myœl jest pozytywna,
sama nazwa – intelekt mo¿noœciowy wskazuje
na ,,skarb ukryty w roli’’ – wielki potencja³
natury ludzkiej.
Chcia³oby siê powiedzieæ: sed contra:
Gromadzenie ,,faktów pamiêciowych’’ nie mo¿e
byæ celem ostatecznym. By³aby to wiedza mart-
wa, zbieranie wiadomoœci, wiedza li tylko testo-
wa. Leonardo da Vinci nazwie takich ,,erudy-
tów’’ – ’’recytatorami i tr¹bami dzie³ cudzych’’1).
Podobnie Seneka, pos³uguj¹c siê meta-
morfoz¹ z dziedziny fizjologii powie: ,,Dopóki
przyjête przez nas pokarmy trwaj¹ w swej pier-
wotnej postaci i p³ywaj¹ w ¿o³¹dku nie strawio-
ne, dopóty nam ci¹¿¹. Lecz kiedy przekszta³c¹
siê w coœ innego, dopiero wtedy przemieniaj¹
siê w krew i si³ê. Podobnie postêpujmy i z tym,
co po¿ywia nasz rozum: czegokolwiek za¿yliœ-
my, nie pozwólmy, by pozostawa³o nietkniête
i nam obce. Przetrawmy to. W przeciwnym
razie wejdzie tylko do naszej pamiêci, ale nie
wzbogaci umys³u (...) Niechaj wszystko, co
umys³ dosta³ jako pomoc, ukryje, a uka¿e tylko
to, co zrobi³ sam. A choæby nawet przejawi³o
siê u ciebie jakieœ podobieñstwo do któregoœ
z pisarzy, wynik³e st¹d, ¿e podziw dla niego
g³êbiej wrazi³ w ciebie jego pogl¹dy, rad bym,
¿eby to by³o raczej podobieñstwo syna do ojca,
a nie podobieñstwo portretu. Portret jest prze-
cie¿ rzecz¹ martw¹’’2).
Simone Weil powie krótko: ,,Przepisy
nie s¹ nam dane, aby je praktykowaæ, ale
praktyka jest po to, abyœmy zrozumieli przepi-
sy. S¹ to gamy. Nie gra siê Bacha, zanim siê nie
æwiczy³o gam. Ale nie æwiczy siê gamy dla
samej gamy.3)
Zatem:
Ö multa cogitare
W wyra¿eniu multa cogitare tkwi postulat wie-
dzy przetrawionej, bo ta dopiero wzbogaca
umys³, pomaga samodzielnie myœleæ, zapewnia
wolnoœæ umys³ow¹. O pamiêci mówi siê tu
z intelektualnego punktu odniesienia. Zdaje siê,
¿e ten aspekt pamiêci widaæ w podstawowym
dla tego kontekstu s³owie, jak cura i przeciw-
stawnym mu neglegentia. Cura memoriae. Co
znaczy troszczyæ siê o pamiêæ? ,,S³aba pamiêæ
to nic innego jak s³aba uwaga. Nie zapamiê-
1) Odkrywców i poœredników miêdzy natur¹ a cz³owiekiem nale¿y, w porównaniu z recytatorami i tr¹bami dzie³ cudzych,
os¹dzaæ i ceniæ nie inaczej, jak przedmiot znajduj¹cy siê poza zwierciad³em, w porównaniu z odbiciem tego¿ przedmiotu
w zwierciadle, poniewa¿ pierwszy jest czymœ sam przez siê, a drugi niczym. O ludzie, ma³o zobowi¹zani naturze, gdy¿
tylko zewnêtrznie odziani w kszta³t ludzki, bez którego w³¹czy³bym was do trzody bydl¹t! (Leonardo da Vinci (1958),
Pisma wybrane, Warszawa: Czytelnik, Seria: Symposion pod red. Leopolda Staffa).
2) Lucius Annaeus Seneca (1961), Listy moralne do Lucyliusza, Biblioteka Klasyków Filozofii, Warszawa: PWN, s. 362.
3) Simone Weil (1991), Wybór pism. Przek³ad i opracowanie Czes³aw Mi³osz, Kraków: Wydawnictwo Znak, s. 149.
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tasz, jeœli siê nie skupisz’’4). Cura memoriae to
uwaga, skupienie, koncentracja.
Simone Weil przekonuje, ¿e kszta³cenie
daru uwagi stanowi o prawdziwym sensie
wszelkich studiów. Mo¿na nie mieæ upodobañ
do pewnych dziedzin wiedzy (uczniowie czêsto
mówi¹ o lubieniu czy nielubieniu matematyki,
³aciny itp.), a jednak nie stanowi to przeszkody,
by uwagê rozwijaæ. Przeciwnie, jest to wrêcz
okolicznoœæ sprzyjaj¹ca. Jak to mo¿liwe? ,,Nie-
wiele znaczy, czy udaje siê zadanie rozwi¹zaæ
i uchwyciæ wywód, chocia¿ trzeba do tego na-
prawdê d¹¿yæ. Nigdy, w ¿adnym wypadku,
wysi³ek prawdziwej uwagi nie jest stracony.
Zawsze jest w pe³ni skuteczny duchowo, a za-
tem, w dodatku, równie¿ na ni¿szym poziomie,
poziomie inteligencji, bo wszelkie œwiat³o du-
chowe rozjaœnia inteligencjê.
Je¿eli z prawdziw¹ uwag¹ usi³ujemy roz-
wi¹zaæ zadanie z geometrii i je¿eli po up³ywie
godziny nie jesteœmy bli¿ej wyniku ni¿ na po-
cz¹tku, niemniej w ka¿dej minucie tej godziny
posuwaliœmy siê naprzód w wymiarze bardziej
tajemniczym. Choæ nie czuliœmy tego, choæ
o tym nic nie wiedzieliœmy, ten z pozoru ja³owy
i bezowocny wysi³ek wprowadzi³ nam w duszê
wiêcej œwiat³a... Mo¿e ten, kto siê nañ zdoby³,
bêdzie kiedyœ lepiej zdolny uchwyciæ’’5) ... przy-
czynê choroby, postawiæ w³aœciw¹ diagnozê.
Ö exercere czyli pamiêæ a wola – wolitywny
aspekt pamiêci.
,,Z chwil¹, kiedy przystêpuje siê do æwiczenia,
trzeba chcieæ wykonaæ je poprawnie, gdy¿
to wola jest niezbêdna, aby by³ naprawdê wy-
si³ek’’6).
Æwiczenie woli, które wi¹¿e siê w wyob-
ra¿eniach uczniów z napiêciem, zaciœniêciem
zêbów, bólem niemal fizycznym, jest – wed³ug
Weil – zupe³nie bezu¿yteczne dla szkolnych stu-
diów. Mo¿e pozwala zdobyæ dobre oceny, ale
s¹ one wtedy rezultatem raczej wrodzonych
zdolnoœci. Jest to mylnie rozumiana troska
o pamiêæ. Smutek i zmêczenie (smutne zatros-
kanie) nie ma ¿adnego zwi¹zku z prac¹.
W zapamiêtywaniu chodzi nie o czyn-
noœæ jednorazow¹, ale stale powtarzan¹, a to
wi¹¿e siê z cierpliwoœci¹. ,,Aby poznaæ, czym
jest cierpliwoœæ, wystarczy przyjrzeæ siê, jak dziec-
ko uczy siê chodziæ. Pada, wstaje, znów siê prze-
wraca, a jednak próbuje dalej, idzie mu to coraz
lepiej, a¿ wreszcie pewnego dnia zaczyna chodziæ.
Co móg³by osi¹gn¹æ doros³y cz³owiek, gdyby d¹-
¿¹c do czegoœ, co jest dla niego wa¿ne, posiada³
cierpliwoœæ i skupienie ma³ego dziecka!’’7)
,,Cierpliwoœæ winna nas podtrzymywaæ
w wykonaniu naszych obowi¹zków i nie pozwoliæ
siê cofn¹æ pod wp³ywem smutku i zniechêcenia
– tego opadania chêci d¹¿enia naprzód w raz
obranym kierunku. Zewnêtrznym jego wyrazem
bêdzie ¿alenie siê i narzekanie, poddawanie siê
smutkowi i opuszczeniu siê w obowi¹zkach, a¿ do
zupe³nego ich porzucenia’’ (neglegentia)8).
Jeœli nie zabraknie ci cierpliwoœci w zaku-
waniu s³ówek ³aciñskich, w ¿mudnym trudzie
nad zrozumieniem konstrukcji i sensu zdania
³aciñskiego – bêdziesz kiedyœ dobrym lekarzem,
no, przynajmniej dobrym studentem medycyny.
Ö Emocjonalny aspekt pamięci
,,Inteligencjê mo¿e prowadziæ tylko prag-
nienie. Aby istnia³o pragnienie, trzeba ¿eby is-
4) Stefan Garczyñski (1966), Sztuka pamiętania, s. 31: Umys³owy rozwój cz³owieka, a szczególnie usprawnienie jego pamiêci
zale¿y w du¿ej mierze od wyæwiczenia uwagi. <Nie pamiêtam> znaczy bardzo czêsto <nie spostrzeg³em>, <nie s³ysza³em>,
<nigdy nie widzia³em>. Patrzeæ i widzieæ, s³uchaæ i s³yszeæ to nie to samo. Nie przygl¹dasz siê analitycznie (np. twarzy
kole¿anki)... Ufasz ogólnej impresji, która nie jest ¿adn¹ podstaw¹ do zapamiêtania. Obraz stanowi sumê szczegó³ów i to
dobrze zaobserwowanych.
5) Simone Weil, op.cit. s.49. Por. te¿: Erich Fromm (1994), O sztuce miłości, Wydawnictwo Sagittarius, Warszawa, s.93: Nie
trzeba chyba udowadniaæ, ¿e koncentracja jest niezbêdnym warunkiem opanowania ka¿dej sztuki (...) Wbrew oczekiwaniom
nasza kultura prowadzi do rozproszonego i bez³adnego sposobu ¿ycia. Robisz wiele rzeczy jednoczeœnie: czytasz, s³uchasz radia,
rozmawiasz, palisz, jesz, pijesz. Jesteœ konsumentem z otwartymi ustami, gotowym ³ykaæ wszystko – filmy, alkohol, wiedzê. Ten
brak skupienia mo¿na ³atwo zauwa¿yæ obserwuj¹c trudnoœæ, z jak¹ przychodzi przebywaæ sam na sam z sob¹. Dla wiêkszoœci
ludzi siedzieæ spokojnie w milczeniu, nie paliæ, nie czytaæ ani nie piæ jest wrêcz czymœ niemo¿liwym. Ludzie staj¹ siê w takiej
sytuacji zdenerwowani i niespokojni, musz¹ coœ zrobiæ ze swoimi ustami czy rêkami (palenie stanowi w³aœnie jeden
z symptomów tego braku skupienia; zajête s¹ przy nim rêce usta, oczy, nos).
6) Simone Weil, op.cit., s. 50.
7) Erich Fromm, op.cit., s. 97. Por. te¿ s. 93-94.
8) Jacek Woroniecki (1995), Katolicka etyka wychowawcza, t. II, cz. I, R.W. KUL, Lublin, s. 438
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nia³a przyjemnoœæ i radoœæ. Inteligencja rozwija
siê i wydaje owoce tylko w radoœci. Radoœæ
nauki jest tak samo niezbêdna w studiach jak
poprawne oddychanie dla biegaczy. Tam, gdzie
jej nie ma, nie ma studiów, s¹ tylko nêdzne
karykatury terminatorów, którzy po ukoñcze-
niu terminu nie bêd¹ nawet znali swego rze-
mios³a’’9).
Na ten temat mo¿na poœwiêciæ ca³¹ lek-
cjê. Wi¹¿e siê on z innym tekstem Lectio Latina,
mianowicie De scientia sententiae selectae: Cyce-
ron mówi o delectatio, invitamenta – o rozkoszy
poznawania rzeczywistoœci.
Ö Aspekt moralny pamięci
,,Tak jak podnosi nas na duchu ocze-
kiwanie czegoœ dobrego, tak te¿ raduje nas
dobro, które wspominamy. G³upi przeto drê-
cz¹ siê pamiêtaniem z³ych rzeczy, m¹drzy cie-
sz¹ siê odnawianiem w mi³ym rozpamiê-
tywaniu dobrej przesz³oœci. W naszej mocy jest
to, ¿e przeciwnoœci mo¿emy zagrzebaæ nieja-
ko, w wieczystej niepamiêci, a utrwaliæ w s³od-
kim i mi³ym wspomnieniu pomyœlne zdarze-
nia’’10).
Z podobnie wyra¿on¹ myœl¹ spotyka-
my siê u Seneki w liœcie LXXXIV do Lucyliusza:
,,Kto jednak jest nieszczêœliwszy od cz³o-
wieka, któremu dobrodziejstwa uchodz¹ z pa-
miêci, a mocno tkwi¹ w niej tylko pokrzyw-
dzenia? Wszak m¹droœæ postêpuje wrêcz prze-
ciwnie: uœwietnia wszelk¹ przys³ugê, pole-
ca j¹ swym w³asnym wzglêdom i znajduje
przyjemnoœæ w nieustannym jej wspomina-
niu’’11).
To, ¿e pamiêæ mo¿emy wi¹zaæ z moral-
noœci¹, ukazuje siê w umiejêtnoœci (lub jej
braku) skoncentrowania siê na innych, w uwa-
¿nym ich s³uchaniu. Jest to rzadka umiejêt-
noœæ, ale to po niej w³aœnie mo¿na poznaæ
cz³owieka szczerze ¿yczliwego. Nie trzeba do-
wodziæ, jak wa¿n¹ cech¹ lekarza jest ¿yczli-
woœæ, uwa¿ne s³uchanie pacjenta (rzadka to
umiejêtnoœæ).
Ö
Aspekt transcendentalny
pamięci
,,Szczêœliwi s¹ ci, którzy w wieku dojrze-
wania i m³odoœci kszta³c¹ tylko swoj¹ zdolnoœæ
uwagi... Z substancji uwagi jest mi³oœæ bliŸniego,
o której wiemy, ¿e jest t¹ sam¹, co mi³oœæ do
Boga. Nieszczêœliwi nie potrzebuj¹ na tym œwie-
cie niczego innego, ni¿ ludzi zdolnych zwróciæ na
nich uwagê. Zdolnoœæ zwrócenia uwagi na cz³o-
wieka nieszczêœliwego jest rzecz¹ bardzo rzadk¹,
bardzo trudn¹. To niemal cud. Prawie wszyscy,
którzy s¹dz¹, ¿e maj¹ tê zdolnoœæ, nie maj¹ jej.
Ciep³o, poryw serca, litoœæ tutaj nie wystarcz¹.
W pierwszej z legend Graala czytamy, ¿e
Graal, kamieñ cudowny, który dziêki w³aœciwo-
œciom poœwiêconej hostii nasyca g³ód, nale¿y
do tego, kto pierwszy powie do czuwaj¹cego
nad nim stra¿nika, króla w trzech czwartych
sparali¿owanego wskutek okropnej rany: <Jaka
jest twoja udrêka?>
Pe³nia mi³oœci bliŸniego to po prostu byæ
zdolnym go zapytaæ: <Jaka jest twoja udrêka?>
To wiedzieæ, ¿e nieszczêœliwy istnieje, nie jako
liczba w zespole lub jako egzemplarz spo³ecznej
kategorii nazwanej <nieszczêœliw¹>, [jako
,,przypadek chorobowy’’ – E.P.], ale jako cz³o-
wiek, najzupe³niej podobny do nas, który pew-
nego dnia otrzyma³ piêtno nieszczêœcia. ¯eby to
siê sta³o wystarczy, ale tylko to wystarczy, nie
mniej umieæ zatrzymaæ na nim szczególny gatu-
nek spojrzenia. To spojrzenie jest przede wszys-
tkim spojrzeniem uwa¿nym. Dusza pozbywa siê
wtedy wszelkiej swojej w³asnej treœci, aby przy-
j¹æ w siebie istotê, na któr¹ patrzy, tak¹ jaka
jest, w ca³ej jej prawdzie. Tylko ten do tego jest
zdolny, kto jest zdolny do uwagi.
Tak wiêc jest prawd¹, choæ paradoksaln¹,
¿e ³aciñskie wypracowanie czy æwiczenie z geo-
metrii, nawet je¿eli siê nam nie uda³y, mog¹,
je¿eli tylko w³o¿yliœmy w to w³aœciwy wysi³ek,
uczyniæ nas bardziej zdolnymi, póŸniej, skoro
nadarzy siê okazja, do zdobycia siê na pomoc
nieszczêœliwemu w chwili jego najwiêkszej roz-
paczy, pomoc, która zdolna bêdzie go uratowaæ.
Dla m³odego cz³owieka, który potrafi
uchwyciæ tê prawdê i jest dostatecznie szlachet-
9) Simone Weil, op.cit., s. 52.
10) Marek Tuliusz Cycero (1954), Wybór pism naukowych, Wroc³aw: Biblioteka Narodowa.
11) Lucius Annaeus Seneca, op.cit., s. 340.
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ny, aby wola³ ten wynik od wszelkich innych,
studia bêd¹ mia³y w sobie pe³niê duchowej
skutecznoœci, niezale¿nie nawet od wszelkich
wierzeñ religijnych.
Szkolne studia s¹ jak to pole z ukryt¹
w nim per³¹, dla której warto sprzedaæ wszyst-
kie dobra i nic dla siebie nie zostawiæ, byle móc
je kupiæ’’12).
Ö Zakończenie
Mo¿na ubolewaæ nad odhumanizowa-
niem programów klas biologiczno-chemicz-
nych, co wiêcej, nad odhumanizowaniem pro-
gramu jêzyka ³aciñskiego, który przez to samo
przestaje byæ przedmiotem klasycznym sensu
stricto. Pozbawiamy tym samym m³odego cz³o-
wieka kryterium wyj¹tkowego, o czym pisa³
T.S. Eliot, ¿e ,,bez ci¹g³ego przyk³adania miary
klasycznej stajemy siê umys³ow¹ prowincj¹.
Prowincjonalizm to nie tylko brak sto³ecznej
kultury i og³ady, ciasnota myœli, kultury i wie-
rzenia, lecz wypaczenie wartoœci, wy³¹czenie
jednych, wyolbrzymienie innych, wynikaj¹ce
nie z braku rozleg³ych geograficznych pereg-
rynacji, ale ze stosowania kryteriów nabytych
na terenie zbyt ma³ym w stosunku do ca³oœci
ludzkiego doœwiadczenia, co powoduje pomie-
szanie rzeczy przypadkowych z zasadniczymi,
przelotnych z nieprzemijaj¹cymi. W naszej epo-
ce, kiedy ludzie sk³onni s¹, bardziej ni¿ kiedy-
kolwiek, myliæ m¹droœæ z wiedz¹, a wiedzê
z informacj¹ i usi³uj¹ rozwi¹zaæ problemy ¿ycio-
we w terminach techniki, rodzi siê nowa od-
miana prowincjonalizmu. Jest to prowincjona-
lizm nie przestrzeni, ale czasu; dla niego histo-
ria to jedynie kronika ludzkich wynalazków,
które swoje ods³u¿y³y i zosta³y wyrzucone na
œmietnik; dla niego œwiat jest wy³¹cznie w³as-
noœci¹ ¿yj¹cych, w której umarli nie maj¹ ¿ad-
nego udzia³u. Tego rodzaju prowincjonalizm
niesie ze sob¹ tê groŸbê, ¿e my wszyscy, wszyst-
kie ludy planety, mo¿emy staæ siê prowinc-
jonalnymi, a ci którym siê to nie podoba, mog¹
zostaæ tylko pustelnikami...13)
Wszystkie aspekty pamiêci mo¿na oczywi-
œcie odnieœæ do cnót równie¿ innych zawodów,
zw³aszcza nauczycielskiego. (sierpieñ 2000)
12) Simone Weil, op.cit., s. 55-56.
13) T. S. Eliot (1998), Kto to jest klasyk i inne eseje,
Kraków: wyd. Znak, s. 83–84.
Urszula Zalasińska-Curyło
Szreniawa
Literatura młodzieżowa na lekcji języka niemieckiego
Czêsto korzystam na swoich lekcjach jê-
zyka niemieckiego z utworów z literatury m³o-
dzie¿owej. Przedstawiam wiêc opracowanie lek-
cji z tekstem literackim Hamster Natalii Kraw-
czyk1).
Ö Lekcja pierwsza
Jako przygotowanie do lektury opowia-
dania Hamster s³u¿y obrazek, który wprowadza
w treœæ opowiadania. Mo¿e to byæ fotografia
lub ilustracja dotycz¹ca wakacji i wypoczynku
nad morzem m³odzie¿y.
1) ,,Schreiben – aber wie macht man das’’ – zeszyty, które powsta³y podczas warsztatów literackich w Krzy¿owej w 1998
roku. W czasopiœmie JUMA 199 str. 22 ukaza³o siê to opowiadanie pod tytu³em: ,,Rotes Haar und Sommersprossen’’
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Uczniowie zastanawiaj¹ sie wspólnie, co
im te rysunki przypominaj¹, z czym sie kojarz¹
i odpowiadaj¹ na ró¿ne pytania pomocnicze, np.:
Ö Gdzie to mo¿e byæ?
Ö Z czym ci siê ten rysunek kojarzy?
S³owa i zwroty do tematu zapisujemy na tablicy.
Druga mo¿liwoœæ pomocy przed czyta-
niem opowiadania to assocjogram do tytu³u
opowiadania.
Ö Tworz¹ go wszyscy uczniowie wspólnie z na-
uczycielem na tablicy. Nauczyciel s³uchaj¹c ró¿-
nych skojarzeñ, zapisuje je na tablicy, wy³apu-
j¹c te, adekwatne do sytuacji w opowiadaniu.
Hamster wird als Haustier gern gehalten. Er ist nich
groß, hat braunes Fell und große, runde Augen.
Das ist ein lustiges Tier. Hamster läuft gern im Rad.
Ö Opis chomika. Na pewno znajdzie siê osoba,
która hoduje lub hodowa³a chomiki i bêdzie
potrafi³a du¿o powiedzieæ na ich temat – jak
wygl¹daj¹, jaki maj¹ cechy charakterystyczne.
Nastêpnie czytamy w Bertelsmann Ju-
gend Lexikon2): ,,Hamster (Pl) – Nagetiere, das
über weite Teile Europas und Asiens verbreitet
sind. Sie betreiben Vorratswirtschaft für den Winter-
schlaf und haben große Backentaschen, in dennen
sie Getreidekörner sammeln. Hamster sind Einzel-
gänger und gehen in der Dämmerung auf Nah-
rungssuche. Bei uns lebt der 30 cm große Feld-
hamster. Mit ihm verwandt ist der kleinere Gold-
hamster, der gern als Haustier gehalten wird.’’
Po pracy wstêpnej naprowadzaj¹cej
uczniów na treœæ opowiadania i przypominaj¹cej
im znane s³ownictwo potrzebne do zrozumienia
treœci, wybieramy z klasy dwie (lub wiêcej) ener-
giczne i komunikatywne osoby, które potrafi¹
za pomoc¹ gestów przekazaæ reszcie treœæ opo-
wiadania. Te osoby otrzymuj¹ opowiadanie do
przeczytania w domu, ale treœci nie mog¹ zdra-
dziæ kolegom z klasy, gdy¿ zepsuje to zabawê.
Reszta klasy opisuje jako zadanie domo-
we swoje ulubione zwierz¹tko.
Ö Lekcja druga
Uczniowie, którzy ju¿ znaj¹ treœæ opo-
wiadania maj¹ teraz za pomoc¹ gestów i mimi-
ki przedstwiaæ wydarzenia z opowiadania. Mo-
g¹ rysowaæ, a najwa¿niejsze s³owa kolejno, we-
d³ug wa¿noœci zapisaæ na tablicy.
W ten sposób reszta klasy bêdzie szukaæ
drogi do sedna opowiadania. Rysunki pomog¹
grupie przypuszczaæ i rekonstruowaæ wydarzenia.
Uczniowie, którzy przedstawiaj¹ wydarzenie, nie
mog¹ przy tym powiedzieæ ani s³owa. Jest to we-
so³a zabawa, poniewa¿ przypuszczenia na pocz¹t-
ku s¹ zupe³nie inne ni¿ siê oczekuje. Ta zabawa
sprawi uczniom wiele radoœci. Potrzebna jest jed-
nak ca³a godzina lekcyjna, gdy¿ uczniowie drog¹
prób i b³êdów, byæ mo¿e powoli, bêd¹ odnaj-
dywaæ w³aœciwy przebieg wydarzeñ. Grupa pre-
zentuj¹ca musi siê staraæ mo¿liwie szybko przed-
stawiæ treœæ reszcie klasy. Nauczyciel jest tylko
obserwatorem, sporadycznie pomaga uczniom.
Efektem koñcowym jest rekonstrukcja
opowiadania zapisywana na tablicy.
Ca³a klasa otrzymuje tekst, który czyta
w domu i dowiaduje siê w³aœciwego przebiegu
zdarzeñ. Jako zadanie domowe uczniowie opi-
suj¹ bohatera tytu³owego – jego wygl¹d ze-
wnêtrzny i przypuszczalne cechy charakteru.
× Oryginalny tekst opowiadania:
,,Hamster’’ Natalia Krawczyk
Es war der 20.Juni. Die Sommerferien
begannen. Sven hatte sich sehr auf das Som-
merlager am See gefreut. Wie jeder 14-jährige
Junge wollte er ein großes Abenteuer erleben.
Er hoffte auch, dass er neue Leute kennenler-
nen würde. Vielleicht würde er endlich einen
echten Freund haben. In der Schule hatte er
wenige Freunde, obwohl er intelligent, freund-
lich und nett war.
Die Mitschüler mochten ihn nur deshalb
nicht, weil er häßlich war. Sein rotes Harr fiel in
2) Bertelsmann Jugend Lexikon, Gütersloh 2000, str. 240
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das sommersprossige Gesicht. Eine große, dicke
Brille machte ihn noch abstoßender. Er sieht
wie ein Hamster aus, sagten manche.
Jetzt sitzt er allein im Zimmer und wartet.
Im nächsten Moment kommen zwei Jungen rein
und setzen sich auf die Betten, die noch frei
sind. Ich heiße Otto und das ist Michi, sagte der
eine, und plötzlich beginnen sie beide zu lachen.
Sven fühlt sofort die böse Ironie in den Stimmen
der Jungen. Er ist sicher, dass er schon wieder
allein sein wird. Er bemerkt nicht, dass die Leute
schon auf dem Platz vor dem Haus stehen. Er
geht aus dem Zimmer. Wir gehen schwimmen,
schreit ein blondhaariges Mädchen.
Sven geht in das Zimmer zurück, nimmt
sein Handtuch und Badehose und folgt den
anderen. Er geht wie immer allein, als Letzter.
Die Leute, die vor ihm gehen, haben sich schon
kennengelernt. Sie reden miteinander und la-
chen sehr laut. Als sie am Strand sind, laufen
alle ins Wasser. Sven folgt ihnen. Nach wenigen
Minuten kommen sie zurück. Der Bademeister
zählt die Jungen und Mädchen. ,,14, das ist
unmöglich’’, sagte er, ,,Ich bin sicher, dass es
15 waren’’. Er zählt nochmals und nochmals,
aber immer sind es nur 14.
,,Wo ist der rote Hamster?’’ schreit Otto.
,,Hamster können doch nicht schwimmen!’’
ruft ein blondhaariges Mädchen. Nach ein paar
Minuten ist das alles nicht mehr so lustig. Nie-
mand hatte gehört, wie Sven um Hilfe rief.
Ö Lekcja trzecia
Kolejna, trzecia lekcja jest poœwiêcona
æwiczeniu opisu zewnêtrznego osoby i jej cech
charakteru.
Najpierw nastêpuje odczytanie pracy
domowej przez kilku uczniów, niew¹tpliwie
niektóre przypuszczenia uczniów s¹ bardzo cie-
kawe. Uczniowie tworz¹ tabelê w której zapisu-
j¹ negatywne i pozytywne cechy charakteru.
Nastepnie pracuj¹ parami – robi¹ opis
zewnêtrzny i opis cech charakteru swojego ko-
legi z ³awki. Jako zadanie domowe uczniowie
pisz¹ dalszy ci¹g opowiadania. Efekty mog¹ byæ
nawet rozrywk¹ dla nauczyciela, przy okazji
dowie siê on, jak¹ bogat¹ wyobraŸni¹ dysponu-
j¹ jego uczniowie.
× Die Schüler schreiben die Erzählung weiter:
I. Sven überlebte. Hans bemerkte wie Sven um
Hilfe rief. Er sprang ins Wasser und schwamm
zu Sven. Sven ging zum Boden, Hans rettete ihn
trotzdem. Er brachte ihn zum Ufer. Dann er-
wachte Sven. Er dankte Hans für die Hilfe. Sven
und Hans gingen nach Hause. Sie sprachen
lange miteinander. Sie gewannen sich lieb. In
den Sommerferien erlebte Sven ein Abenteuer
und hatte einen Freund. Diese Sommerferien
waren ersehnt.
II. Nach einigen Minuten erklärte sich alles.
Jungen und Mädchen dachten, daß der Ham-
ster ertrank. Dann ist das alles nicht mehr so
lustig. Plötzlich ist aus dem Wasser der Taucher
herausgekommen. ,,Das ist der Hamster’’
– schrie Otto. ,,Ja, das ist der Hamster’’ wieder-
holten alle. Der Hamster ging aus dem Wasser
sehr langsam. Er trug einen kleinen Kasten. Es
war der Schatkasten. Jungen und Mädchen
freuten sich, daß Hamster lebt. Nach ein paar
Minuten bewunderten alle den Schatz. Der
Hamster wird zum Held. Von diesem Zeitpunkt
hatte er sehr viele Freunde.
III. Sven war tot. Er starb im Wasser. Die
Freunde wußten nicht, daß er Schwierigkeiten
mit dem Schwimmen hatte. Niemand hatte
gehört, wie Sven um Hilfe rief. Er rief ,,Hilfe,
Hilfe!’’ und ,,Ich kann nicht schwimmen. Der
Bademeister bat die Kinder um Hilfe. Sie fan-
den den toten Sven. Jetzt sagten schon alle’’
Sven war intelligenter, freundlicher und netter
Junge’’. Häßlicher Sven, mit Sommersprossen
war nur von den Eltern geliebt. Die Kinder
vergaßen den Sven schnell. Schon nach meh-
reren Tagen hatten sie einen anderen Jungen,
über den sie sich lustig machen könnten.
Er war auch häßlich. Er hieß Martin. Weil
er langes Kinn hatte, hatten ihm die Jungen und
Mädchen den Namen ,,Pferd’’ gegeben. Die
Geschichte wiederholte sich, wieder war ein jun-
ger Mansch unglücklich. Die häßlichen Men-
schen haben es schwer im Leben.
IV. Aber Sven rief um Hilfe nicht. Dieser ,,Ham-
ster’’ konnte sehr gut schwimmen. Die Leute,
die vor ihm geschwommen sind, wußten das
nicht. Sie dachten nur an sich und sie bemerkten
nicht, als ein kleiner Junge um Hilfe rief. Er fiel
in das Wasser aus einem Boot ein. Seine Eltern
bemerkten das auch nicht. Der Junge konnte
nicht schwimmen und brauchte dringend Hilfe.
Nur Sven hörte ihn. Hamster errettete den
kleinen Jungen und er wurde ein Held. Jetzt
alle wollten seine Freunde sein. Besonders das
blondharrige Mädchen. (styczeñ 2001)
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Joanna Bytowska
Wodzisław Śląski
Przeczytać Proust’a
Czym by³by jêzyk bez literatury? Wszak
to ona by³a zawsze motorem jego rozwoju, to
jej twórczy duch o¿ywia³ bez³adn¹ pocz¹tkowo
materiê jêzykow¹. Wiele generacji pisarzy szli-
fowa³o i doskonali³o jêzyk, tworzy³o nowe s³o-
wa, zwroty i porównania. To w³aœnie literatura
jest po dziœ dzieñ norm¹ poprawnoœci jêzyko-
wej, bo to z niej czerpi¹ przyk³ady wszystkie
szanuj¹ce siê s³owniki i podrêczniki gramatyki.
Literatura francuska by³a i jest znana i po-
dziwiana na ca³ym œwiecie. Na przestrzeni wie-
ków, dziêki wysi³kom wielu ludzi pióra powsta³
jêzyk jasny, logiczny i precyzyjny, pe³en harmo-
nii, bogaty i plastyczny, idealne wprost narzêdzie
wyra¿ania myœli i uczuæ. To w³aœnie po francusku
Irlandczyk Samuel Beckett i Rumun Eugène lones-
co postanowili napisaæ swe arcydzie³a.
Ka¿dy, kto przyzna siê publicznie, ¿e
przez kilka lat uczy³ siê jêzyka francuskiego,
prêdzej czy póŸniej zostanie przez kogoœ zapy-
tany: ,,A czyta³eœ Proust’a w oryginale?’’ W po-
wszechnym bowiem mniemaniu jest to najlep-
szy dowód doskona³ej znajomoœci tego jêzyka.
By po oko³o 300 lekcjach jêzyka francus-
kiego uczeñ mia³ poczucie, ¿e nie by³ to czas
stracony, mo¿e warto ju¿ na pocz¹tku nauki
postawiæ przed nim cel, do którego ma wy-
trwale d¹¿yæ: w najwy¿szej klasie umieæ prze-
czytaæ i zrozumieæ choæ kawa³ek Proust’a w ory-
ginale. A jeœli dla niektórych cel ten oka¿e siê
zbyt ambitny, niech lekcje poœwiêcone literatu-
rze stanowi¹ dla nich przynajmniej podnietê do
siêgniêcia po polskie przek³ady.
Pierwszego kontaktu z literatur¹ nie nale-
¿y odk³adaæ na ostatni rok nauki. Mo¿e on
nast¹piæ ju¿ pod koniec pierwszej klasy obec-
nego liceum, a wkrótce szko³y ponadgimnazjal-
nej (pod warunkiem, ¿e tekst jest krótki i ³atwy),
zaœ w miarê postêpów jêzykowych uczniów trze-
ba stopniowo przyzwyczajaæ ich do tekstów d³u-
¿szych i trudniejszych, zwiêkszaj¹c liczbê lekcji
,,literackich’’ w klasach nastêpnych.
Bardzo dobrze, jeœli uda nam siê znaleŸæ
tekst interesuj¹cy dla wiêkszoœci uczniów. Wa¿-
niejsze jest jednak, by u¿yte w nim s³ownictwo
i konstrukcje gramatyczne by³y im choæ czêœ-
ciowo znane z poprzednich lekcji: odczuj¹ wte-
dy satysfakcjê ogólnego zrozumienia bez du¿ej
liczby czasoch³onnych objaœnieñ. Najistotniej-
sze natomiast jest to, by tekst dawa³ nauczy-
cielowi mo¿liwoœæ zastosowania ciekawych
form pracy, sk³aniaj¹cych uczniów do uwa¿nej
i twórczej lektury, a przede wszystkim pozwala-
j¹cych zainteresowaæ ich tekstem i przekonaæ,
¿e wart jest przeczytania.
Poni¿sze przyk³ady to propozycje dla na-
uczyciela, jak mo¿na tego dokonaæ.
Ö Przykład 1
,,Pour toi, mon amour.’’ de Jacques Prévert
Poziom: kl. I lub II
Cel: utrwalenie passé composé, rodzajnika œci¹-
gniêtego z ,,à’’ oraz s³ownictwa dotycz¹cego
zakupów
Pomoce: rzutnik lub kserokopie tekstu, rysunek
na tablicy
Tekst:
Je suis allé au marché aux oiseaux
Et j’ai acheté un oiseau
Pour toi, mon amour.
Je suis allé au marché aux fleurs
Et j’ai acheté des fleurs
Pour toi, mon amour.
Je suis allé au marché à la ferraille
Et j’ai acheté des chaiˆınes
De lourdes chaiˆınes
Pour toi, mon amour.
Et puis, je suis allé au marché aux esclaves
Et je t’ai cherché
Mais je ne t’ai pas trouvé
Mon amour.
Przebieg lekcji:
Ö 1. Wyjaœnienie podstawowych s³ówek (oise-
au, marché aux oiseaux, ferraille, chaiˆıne,
lourd(e), esclave).
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Ö 2. Prezentacja utworu w oparciu o rysunek
na tablicy.
Ö 3. Powtarzanie wiersza a¿ do pamiêciowego
opanowania przez uczniów.
Ö 4. Zapis zapamiêtanego tekstu przez ka¿dego
ucznia w zeszycie. Wyœwietlenie na rzutniku lub
rozdanie kserokopii orygina³u i autokorekta.
Ö 5. Konwersacja na bazie wiersza:
a. Où est allé le poète?
b. Qu’est-ce qù il a acheté? Pour qui?
c. A-t-il trouvé son amour?
d. Et toi, où cherches-tu ton amour?
e. Qu’ est-ce que tu achètes pour ton amour?
Ö 6. Tworzenie przez uczniów w³asnych zdañ
w oparciu o wiersz i sugestie nauczyciela, np:
nauczyciel: les meubles
uczeñ: Je suis allé au marché aux meubles.
Et j’ai acheté une chaise pour toi, mon amour.
Inne sugestie: les légumes, les fruits, les veˆte-
ments, les livres
lub: l’épicerie, la crémerie, la boulangerie, la
boucherie.
Mo¿na te¿ nieco zmieniæ schemat, np:
nauczyciel: l’Opéra
uczeñ: Je suis allé à l’Opéra et j’ai chanté pour
toi, mon amour.
Inne sugestie: la discothèque, le restaurant, la
bibliothèque
Zadanie domowe: Ecrivez votre version du po-
ème ,,pour toi, mon amour’’.
Ö Przykład 2
Le Bourgeois Gentilhomme d’après Moliè-
re/acte II, sc. IV
Poziom: kl. II lub III.
Cel: Æwiczenia fonetyczne (wymowa samog³o-
sek ustnych), podsumowanie sposobów wyda-
wania instrukcji i poleceñ.
Pomoce: kserokopie tekstu, lusterka
Tekst:
M. Jourdain: Apprenez-moi l’orthographe.
Le professeur: Pour étudier cette matière, il faut
commencer par une exacte connaissance
des lettres et de la différente manière de les
prononcer toutes...; les lettres sont divisées
en voyelles, ainsi dites voyelles parce qu’
elles expriment les voix; et en consonnes
ainsi appelées consonnes parce qu’elles
sonnent avec les voyelles; il y a cinq voyel-
les ou voix, a, e, i, o, u.
M. Jourdain: J’entends tout cela.
Le Professeur: La voix A se forme en ouvrant
fort la bouche: A.
M Jourdain: A, A, oui.
Le professeur: La voix E se forme en rappro-
chant la maˆchoire d’en bas de celle d’en
haut: A, E.
M Jourdain: A, E, A, E, oui. Ah, que cela est beau!
Le professeur: Et la voix I,en rapprochant en-
core davantage les maˆchoires l’une de
l’autre et écartant les deux coins de la
bouche vers les oreilles: A, E, I.
M Jourdain: A, E, I, I, I, I, I; cela est vrai.
Le professeur: La voix O se forme en rouvrant
les maˆchoires et rapprochant les lèvres par
les deux coins, le haut et le bas: O.
M. Jourdain: O, O; il n’y a rien de plus juste, A,
E, I, 0, I, 0; cela est admirable, I, 0, I, 0.
Le professeur; L’ouverture de la bouche fait
justement comme un petit rond et repré-
sente un 0.
M Jourdain: O, O, O, vous avez raison, O; Ah, la
belle chose que de savoir quelque chose.
Le professeur: La voix U se forme en rappro-
chant les dents et allongeant les deux lèv-
res en dehors, les approchant aussi l’une
de l’autre: U.
M Jourdain: U, U, cela est vrai. Ah, pourquoi
n’ai-je pas étudié plus toˆt pour savoir tout
cela.
Przebieg lekcji
Ö I. Wprowadzenie
1. Trouvez les correspondants polonais des tit-
res des comédies de Molière:
,,Le Bourgeois Gentilhomme’’ ,,Œwiêtoszek’’
,,L’ Avare’’ ,,Lekarz mimo woli’’
,,Le Malade imaginaire’’ ,,Sk¹piec’’
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,,L’Ecole des Femmes’’ ,,Pocieszne wykwint-
nisie’’
,,Tartuffe’’ ,,Chory z urojenia’’
,,Les Femmes savantes’’ ,,Mieszczanin szlach-
cicem’’
,,Les Précieuses Ridicules’’ ,,Szko³a ¿on’’
,,Le Médecin malgré
lui’’
,,Uczone
bia³og³owy’’
2. Que faire pour devenir gentilhomme quand
on est bourgeois?
Que faut-il apprendre?
Ö II. Praca nad tekstem:
1. Ecoutez le texte et dites:
a. Qu’ est-ce que le professeur enseigne
à M Jourdain?
b. M Jourdain est-il un bon élève? Justifiez!
2. D’après le professeur, comment peut-on di-
viser les sons?
3. Quelles parties du corps sont-elles engagées
pour les prononcer? (la bouche, les dents, les
lèvres, la langue, les maˆchoires)
4. Que faut-il faire pour prononcer? (la bou-
che: ouvrir/fermer; les maˆchoires: rappro-
cher/écarter; les lèvres: arrondir, allonger; la
langue: avancer (retirer).
5. Formez cinq groupes; chaque groupe s’oc-
cupe d’une autre voyelle. A la base du texte et
de votre expérience (miroirs) remplissez le ta-
bleau suivant:
yoyelle la bouche les maˆchoires la langue les lèvres
A fortement
ouverte
écartées vers
le haut et le
bas
légèrement
retirée
légèrement
arrondies
E ouverte légèrement
rapprochées
légèrement
avancée
non
arrondies
I légèrement
ouverte
très
rapprochées
avancée les coins
écartés vers
les oreilles
O ouverte écartées retirée rapprochées
par les deux
coins,
arrondies
U presque
fermée
rapprochées retirée allongées en
dehors,
rapprochées
Ö 6. Trouvez dans le texte des exemples pour
chaque voyelle. Quels signes graphiques lui
correspondent? (p.ex.E = é, ai, ei).
Ö 7. Relisez la scène en cherchant à prononcer
bien (deux élèves).
Ö 8. Quelle construction grammaticale em-
ploie le professeur pour donner des consignes
à M Jourdain? Faites-le autrement en emp-
loyant a) impératif b) subjonctif. Commencez
ainsi:
Pour bien prononcer la voyelle A a)... b) il faut
que vous...
Zadanie domowe: Vous eˆtes professeur de pho-
nétique. Choisissez cinq consonnes et expliquez
à M Jourdain comment les prononcer. Préparez
les exercices phonétiques pour lui.
Ö Przykład 3
Pension Vauquer (,,Le Père Goriot’’, H. de
Balzac)
Poziom: klasa III
Cel: powtórzenie s³ownictwa zwi¹zanego z mie-
szkaniem i jego wyposa¿eniem, æwiczenia
w u¿yciu przymiotników.
Pomoce: kserokopie tekstu i rysunków
Tekst:
Le rez-de-chaussée se compose d’une première
pièce e´clairée par les deux croisées de la rue, et
où l’on entre par une porte-feneˆtre. Ce salon
communique à une salle à manger qui est
séparée de la cuisine par la cage d’un escalier
en bois. Rien n’est plus triste à voir que ce
salon meublé de fauteuils et de chaises en
étoffe de crin à raies alternativement mates et
luisantes. Au milieu se trouve une table ronde
à dessus de marbre Saint-Anne, décorée de ce
cabaret en porcelaine blanche ornée de filets
d’or éffacés à demi, que l’on rencontre partout
aujourd hui. Cette pièce, assez mal planchéiée,
est lambrissée à hauteur d’appui. Le surplus
des parois est tendu d’un papier verni repré-
sentant les principales scènes de Télémaque, et
dont les classiques personnages sont coloriés.
Le panneau d’entre les croisées grillagées offre
aux pensionnaires le tableau du festin donné
au fils d’Ulysse par Calypso. Depuis quarante
ans cette peinture excite les plaisanteries des
jeunes pensionnaires, qui se croient supérieurs
à leur position en se moquant du diˆıner auquel
la misère les condamne. La cheminée en pierre,
dont le foyer toujours propre atteste qu’il ne
s’y fait du feu que dans les grandes occasions,
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est ornée de deux vases pleins de fleurs ar-
tificielles, vieillies et encagées, qui accompag-
nent une pendule en marbre bleuaˆtre du plus
mauvais goouˆt. Cette première pièce exhale
une odeur sans nom dans la langue, et qu’il
faudrait appeler l’odeur de pension. Elle sent le
renfermé, le moisi, le rance; elle donne froid,
elle est humide au nez, elle pénètre les
veˆtements; elle a le gouˆt d’une salle où l’on
a diˆıné; elle pue le service, l’office, l’hospice.
Przebieg lekcji:
Ö I. Après avoir écouté le texte une fois choi-
sissez la bonne réponse
1. H.de Balzac est un écrivain
a) romantique b) réaliste
2. La pension Vauquer est une pension
a) bourgeoise b) aristocratique
3. L’auteur décrit en principe
a) le salon b) la salle à manger
4. La description est
a) favorable b) défavorable
Ö II. Selon les indications données dans le tex-
te trouvez sur le plan du rez-de-chausaée
a) la salle à manger b) le salon c) la cuisine
d) la cage d’escalier e) les croisées
f) la porte-feneˆtre
Ö III. Après la deuxième écoute du texte
1. Enumerez tous les meubles et objets se trou-
vant dans le salon
2. Dites lequel de ces trois dessins (cf aneks 4)
représente le salon de Mme Vauquer; qu’ est-ce
qui ne va pas avec les autres?
3. Classez les objets selon le matériau dont ils
sont faits; qu’ est-ce qui est a) en pierre b) en
marbre c) en porcelaine d) en papier e) en
étoffe f) en bois?
4. Relévez dans le texte tous les adjectifs qui
donnent une impression défavorable de ce salon.
Ö IV. Conseillez à Mme Vauquer ce qu’elle doit
changer pour rendre son salon plus beau.
Ö V. Voici maintenant la description de la salle
à manger. Complétez le texte ci-dessous à l’aide
des adjectifs convenables (attention à leur for-
me) en choisissant de la liste suivante: bizarre,
bleu(e), boisé(e), contigù(e), échancré(e), élé-
gant(e) épais(se), fabriqué(e), gluant(e), indis-
tinct(e), parfumé(e), peint(e), terni(e)
Eh bien, malgré ces plates horreurs, si vous le
compariez à la salle à manger, qui lui est...,
vous trouveriez ce salon ... et .. comme doit
l’eˆtre un boudoir. Cette salle, entieˆrement ., fut
jadis ... en une couleur ... aujourd’ hui, qui
forme un fond sur lequel la crasse a imprimé
ses couches de manière à y dessiner des figures
... . Elle est plaquée de buffets ... sur lesquels
sont des carafes..., ..., des ronds de moiré
métallique, des piles d’assiettes en porcelaine
..., à bords ..., ... à Tournai.
Uwaga: W razie trudnoœci rozdaæ uczniom s³owniki!
Ö VI. Mme Vauquer encourage un client hési-
tant à habiter sa pension (dialogue).
Zadanie domowe: Vous venez de voir un ap-
partement qui vous a franchement déplu. Ra-
contez vos impressions à un ami (monologue).
Ö Klucz
I. 1b, 2a, 3a, 4b; II. 1e, 2f, 3b, 4a, 5d, 6c; III. rysu-
nek 2; V. contigùe, élégant, et parfumé, boisée, peinte,
indistincte, bizarres, gluants, échancrées, ternies, épaisse,
bleus, fabriquées
Ö Przykład 4
La madeleine (,,À la recherche du temps
perdu’’ de Marcel Proust)
Poziom: klasa IV
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Cel: podsumowanie wiadomoœci o funkcjach
imparfait, æwiczenia w u¿yciu czasów prze-
sz³ych, synteza wyra¿eñ czasowych
Pomoce: kserokopie tekstu
Tekst:
II y avait déjà bien des années que, de
Combray, tout ce qui n’était pas le théaˆtre et le
drame de mon coucher, n’existait plus pour
moi, quand un jour d’hiver, comme je rentrais
à la maison, ma mère, voyant que j’avais froid,
me proposa de me faire prendre, contre mon
habitude, un peu de thé. Je refusai d’abord, et
je ne sais pourquoi, me ravisai. Elle envoya
chercher un de ces gaˆteaux courts et dodus
appelés petites madeleines qui semblent avoir
été moulés dans la valve rainurée d’une coquille
de Saint-Jacques. Et bientoˆt, machinalement, ac-
cablé par la morne journée et la perspective
d’un triste lendemain, je portai à mes lèvres une
cuillerée du thé oo`u j’avais laissé s’amollir un
morceau de madeleine. Mais à l’instant meˆme
oo`ù la gorgée meˆlée des miettes du gaˆteau tou-
cha mon palais, je tressaillis, attentif à ce qui se
passait d’extraordinaire en moi. Un plaisir déli-
cieux m’avait envahi, isolé, sans la notion de sa
cause. Il m’avait aussitoˆt rendu les vicissitudes
de la vie indifférentes, ses désastres inoffensifs,
sa brièveté illusoire, de la meˆme fac,on qu’opère
l’amour, en me remplissant d’une essence pré-
cieuse: ou plutoˆt cette essence n’était pas en
moi, elle était moi. J’avais cessé de me sentir
médiocre, contingent, mortel. D’où avait pu me
venir cette puissante joie? Je sentais qu’elle était
liée au gouˆt du thé et du gaˆteau, mais qu’elle le
dépassait infiniment, ne devait pas eˆtre de
meˆme nature. D’oo`u venait-elle? Que signifiait-
elle? Oo`u l’appréhender? Je bois une seconde
gorgée oo`u je ne trouve rien de plus que dans la
première, une troisième qui m’apporte un peu
moins que la seconde. Il est temps que je
m’arreˆte, la vertu du breuvage semble diminuer.
Il est clair que la vérité que je cherche n’est pas
en lui, mais en moi. Il l’y a éveillée, mais ne la
connaiˆıt pas et ne peut que répéter indéfiniment,
avec de moins en moins de force, ce meˆme
témoignage que je ne sais pas interpréter et que
je veux au moins pouvoir lui redemander et
retrouver intact, à ma disposition, tout à l’heure
pour un éclaircissement décisif. Je pose la tasse
et me tourne vers mon esprit. C’est à lui de
trouver la vérité. Mais comment? Grave incer-
titude, toutes les fois que l’esprit se sent dépassé
par lui-meˆme; quand lui, le chercheur, est tout
ensemble le pays obscur oo`u il doit chercher et oo`u
tout son bagage ne lui sera de rien. Chercher?
pas seulement: créer. Il est en face de quelque
chose qui n’est pas encore et que seul il peut
réaliser, puis faire entrer dans sa lumière (...)
Et tout d’un coup le souvenir m’est apparu. Ce
gouˆt, c’était celui du petit morceau de madeleine
que le dimanche matin à Combray (parce que ce
jour-là je ne sortais pas avant l’heure de la
messe), quand j’allais lui dire bonjour dans sa
chambre, ma tante Léonie m’offrait après l’avoir
trempé dans son infusion de thé ou de tilleul. La
vue de la petite madeleine ne m’avait rien rap-
pelé avant que je n’y eusse gouˆté; peut-eˆtre parce
que, en ayant souvent aperc,u depuis, sans en
manger, sur les tablettes des paˆtissiers, leur image
avait quitté ces jours de Combray pour se lier
à d’autres plus récents; peut-eˆtre parce que de
ces souvenirs abandonnés si longtemps hors de la
mémoire, rien ne survivait, tout s’était désagrégé;
les formes – et celle aussi du petit coquillage de
paˆtisserie, si grassement sensuel, sous son plis-
sage sévère et dévot – s’étaient abolies ou en-
sommeillées, avaient perdu la force d’expansion
qui leur euˆt permis de rejoindre la conscience.
Mais, quand d’un passé ancien rien ne subsiste,
après la mort des eˆtres, après la destruction des
choses, seules, plus freˆles, mais plus vivaces, plus
immatérielles, plus persistantes, plus fidèles,
l’odeur et la saveur restent encore longtemps,
comme des aˆmes, à se rappeler, à attendre,
à espérer, sur la ruine de tout le reste, à porter
sans fléchir, sur leur gouttelette presque impal-
pable, l’édifice immense du souvenir.
Przebieg lekcji:
Ö I. Après la première écoute répondez aux
questions suivantes:
1. Qu’est-ce que c’est que la madeleine?
a) Essayez de la dessiner!
b) Imaginez la récette de sa préparation!
2. Quel roˆle a joué la madeleine dans cette
histoire?
Ö II. Après la deuxième écoute dites si c’est
vrai ou faux:
1. Le narrateur habite maintenant à Combray
2. Il habite actuellement avec sa tante Léonie
3. En rentrant à la maison il a l’habitude de
prendre un peu de thé
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4. Ce jour-là, il a accepté avec joie le thé que
sa mère lui proposait
5. Ce jour-là le narrateur était triste
6. La vue de la madeleine lui a rappelé quel-
que chose
7. C,a fait des années que le narrateur n’a pas
vu de madeleine
8. C,a fait longtemps que le narrateur n’a pas
mangé de madeleine
9. Après avoir mangé une madeleine, il a bu
du thé
10. Aprés avoir gouˆté à la madeleine, il s’ est
senti moins triste
11. La cause de sa joie était le gouˆt délicieux
du gaˆteau
12. Le plaisir qu’il ressentait était conscient
13. Après avoir bu plus de thé, il a compris
d’oo`u venait sa joie
14. Quand il était petit, sa tante lui offrait du
thé avec de la madeleine tous les jours quand il
rentrait à la maison
15. Sa tante buvait du thé et mangeait du
gaˆteau le dimanche
16. D’après le texte, les eˆtres et les choses durent
plus longtemps que les odeurs et les saveurs
Ö III. En vous basant sur le texte, comparez
les eˆtres et les choses les odeurs et les saveurs
matériels immatérielles
solides freˆles
palpables impalpables
mortels vivaces, durables
ephémères, brefs persistantes
contingents, illusoires fidèles
Ö IV. Comparez l’état dans lequel était le nar-
rateur
avant de manger la
madeleine
après avoir mangé la
madeleine
il avait froid il avait chaud
il était indécis il est devenu plus décidé
il faisait tout machina-
lement
il est devenu attentif
il était accablé et triste il a ressenti un plaisir déli-
cieux et une joie puissante
il se sentait médiocre,
contingent, mortel
les vicissitudes quotidien-
nes lui semblaient indiffé-
rentes, les désastres inof-
fensifs, il a cessé de se
sentir médiocre, contin-
gent, mortel
il était passif il est devenu plus actif:
il cherchait, il créait
il ne se rappelait pas le
passé
il s’est rappelé le passé
Ö V. Quel était le mécanisme de se souvenir
chez le narrateur? A` la base du texte, rétablis-
sez le bon ordre des étapes:
a) l’incertitude b) le gouˆt de la madeleine
c) l’apparition du souvenir d) l’oubli e) la joie
f) le plaisir g) la recherche
Ö VI. 1. Qu’est-ce que tu oublies d’habitude?
2. Que faire pour ne pas oublier?
3. Comment se rappeler quelque chose?
Ö VII. Trouvez dans le texte le maximum d’ex-
pressions de temps et notez-les dans votre cahier.
Ö Klucz: II. 1F, 2F, 3F, 4F, 5V, 6V, 7F, 8V, 9F, 10V, 11F,
12F, 13F, 14F, 15V, 16F.
Zadanie domowe: Raconte z une histoire au
passé en employant les expressions de temps
trouvées dans le texte.
Uwagi praktyczne: Okreœlenie ,,écoute du texte’’
oznacza, ¿e nauczyciel czyta, a uczniowie s³u-
chaj¹, maj¹c jednoczeœnie kserokopie przed
oczami. Mo¿na zamiast tego zleciæ uczniom
indywidualne, ciche czytanie tekstu i ewentual-
nie daæ do dyspozycji s³owniki, wtedy jednak
konieczne jest limitowanie czasu przeznaczone-
go na lekturê i zalecenie, by by³a ona raczej
,,globalna’’, to znaczy nie polega³a na zastana-
wianiu siê nad ka¿dym s³owem. Dobrze jest
przedtem postawiæ przed uczniem konkretne
zadanie, by wiedzia³, na co zwróciæ szczególn¹
uwagê. Jeœli tekst jest d³ugi i trudny, mo¿na
rozdaæ kserokopie na poprzedzaj¹cej pracê
z nim lekcji i poprosiæ o jego przeczytanie
w ramach zadania domowego.
Doskona³ym podsumowaniem lekcji z li-
teratur¹ a zarazem dobr¹ metod¹ jej propago-
wania jest organizowanie b¹dŸ tylko dla ucz¹-
cych siê francuskiego, b¹dŸ dla wszystkich
uczniów szko³y, imprez poœwiêconych literatu-
rze francuskiej lub poszczególnym jej twórcom.
Mo¿e to byæ na przyk³ad, francuskie œniadanie
z poezj¹ J. Prevert’a recytowan¹ przez uczniów
przy akompaniamencie dobranej przez nich
muzyki w dwóch wersjach jêzykowych: w ory-
ginale i w uczniowskim przek³adzie na polski.
Uczniowie uzdolnieni aktorsko mog¹ odegraæ
po polsku lub po francusku fragment jednej lub
monta¿ z kilku komedii Molièra. Odpowiednio
dobrane teksty literackie mog¹ uœwietniæ nieje-
dn¹ akademiê szkoln¹, propaguj¹c jednoczeœ-
nie kulturê francusk¹, tak ma³o dziœ znan¹ i do-
cenian¹. paŸdziernik 1998
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Andrzej Kwaśniewski
Warszawa, Centralna Komisjia Egzaminacyjna
MATURA 2002. Język obcy nowożytny – egzamin
wewnętrzny
Dzielenie siê w³asnym doœwiadczeniem
oraz wskazywanie i polecanie wartoœciowych,
a jednoczeœnie przydatnych, form doskonalenia
w praktyce nauczycielskiej jest bardzo cennym
zjawiskiem, zw³aszcza jeœli siê to czyni w formie
publikacji, na ³amach specjalistycznych perio-
dyków, które trafiaj¹ do r¹k wielu czytelników.
Pragnê jednak zwróciæ uwagê, i¿ wykorzystywa-
nie autorskich opracowañ oraz materia³ów po-
mocniczych w celu publikacji przez innych au-
torów, nie nale¿y do dobrego tonu, nie wspo-
minaj¹c ju¿ o ³amaniu praw autorskich, które
obowi¹zuj¹ nas wszystkich i wszêdzie.
Oddaj¹c siê lekturze ostatniego numeru
Języków Obcych w Szkole (Nr 2/2001), natkn¹-
³em siê w³aœnie na materia³, który opracowaliœ-
my wspólnie z Pani¹ Barbar¹ Czarneck¹-Cich¹
w Wydziale Matur Centralnej Komisji Egzami-
nacyjnej, a który notabene zosta³ wykorzystany
bez uprzedniej zgody autorów, przez autorkê
artyku³u Matura 2002. Język obcy nowożytny
– egzamin wewnętrzny, bez zaznaczenia sk¹d
ten materia³ pochodzi i przez kogo zosta³ opra-
cowany. Ma³o tego, zosta³ on wykorzystany
w sposób niew³aœciwy, bowiem zaprezentowa-
ne w takiej postaci przyk³ady zestawów egzami-
nacyjnych: ,,Ÿle i dobrze sformu³owanych’’ na
stronie 83, nie do koñca ilustruj¹ to, co jest
poprawne w konstrukcji zadania 1, a co b³êdne.
Nie stanowi¹ one ¿adnych wzorców, ani szablo-
nów, wed³ug których mo¿na przyst¹piæ do
opracowywania zestawów egzaminacyjnych.
Ponadto chodzi o to, aby nauczyciel przygoto-
wuj¹cy w zespole przedmiotowym zestawy,
wykazywa³ w³asn¹ inicjatywê i wykorzysta³ w³a-
sne dobre pomys³y.
Sam materia³ pozbawiony wskazówek,
jak powinno siê w³aœciwie opracowywaæ zesta-
wy, nie jest przydatny dla czytelnika, który
z problemem mo¿e spotyka siê po raz pierwszy.
Poprawnoœæ jego lub niepoprawnoœæ mog¹
oceniæ jedynie eksperci lub nauczyciele prze-
szkoleni na kursach prowadzonych przez okrê-
gowe komisje egzaminacyjne dla kandydatów
na egzaminatorów poszczególnych jêzyków ob-
cych
Zestawy wykorzystane w tej publikacji
faktycznie stanowi¹ jeden z pomocniczych ma-
teria³ów szkoleniowych, który wykorzystywany
w odpowiednim kontekœcie, s³u¿y w czasie
szkoleñ do uruchomienia w³aœciwego myœlenia
nad opracowaniem zadania 1 na wewnêtrzny
egzamin maturalny. Zadaniem tego materia³u
jest zwrócenia uwagi nauczycieli na popraw-
noœæ jego konstrukcji, wskazanie ewentualnych
b³êdów oraz uœwiadomienia sobie na czym te
b³êdy polegaj¹ i w jaki sposób mo¿na ich unik-
n¹æ lub je ewentualnie poprawiæ.
Zadania zaprezentowane w artykule, bez
opatrzenia ich w³aœciwym komentarzem, nic
nie wnosz¹, a mog¹ dodatkowo, wprowadziæ
w b³¹d czytelników, wypaczaj¹c za³o¿on¹ filo-
zofiê egzaminu wewnêtrznego z jêzyka obcego.
Zatem uwa¿am za stosowne wyjaœniæ czytel-
nikom, na czym polegaj¹ b³êdy w za³¹czonych
zadaniach, a z drugiej strony, dlaczego te ,,po-
prawne’’ s¹ w³aœciwie skonstruowane lub
w sposób w³aœciwy poprawione.
Ö Zestaw 1. ,,źle sformułowany’’
Sytuacja A
Chcesz wynająć pokój w hotelu. Dzwonisz do rece-
pcji. – opis nie wymusza u¿ycia jêzyka obcego,
1) Bo¿ena Janowska (2001), Matura 2002. Język obcy nowożytny – egzamin wewnętrzny, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’ nr 2/2001,
s 82-85.
Redakcja, w imieniu autorki artyku³u – pani Bo¿eny Janowskiej i w swoim, przeprasza Pani¹ Barbarê Czarneck¹-Cich¹
i Pana Andrzeja Kwaœniewskiego z Centralnej Komisji Egzaminacyjnej za naruszenie ich praw autorskich. Mimo, i¿ autorka artyku³u
pisze wyraŸnie, i¿ artyku³ powsta³ w wyniku udzia³u w szkoleniach, to zabrak³o w nim jednego zdania, i¿ zestawy, które przytacza
zosta³y zaprezentowane na warsztatach metodycznych, w których bra³a udzia³. Przepraszamy za to niedopatrzenie.
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sytuacja nie jest osadzona w realiach, choæ
zgodna z katalogiem tematów: Podróżowanie.
Ö poinformuj, ¿e przyjedziesz w pi¹tek, 16-go
lipca, o szóstej, a wyjedziesz dwa dni póŸniej,
Ö zarezerwuj pokój dwuosobowy z widokiem
na park, ³azienk¹ i klimatyzacj¹,
Ö zapytaj, czy w hotelu jest mo¿liwoœæ zamó-
wienia posi³ków, sauna i sklep z pami¹tkami.
Wszystkie polecenia s¹ zbyt rozbudowa-
ne, nie pobudzaj¹ wyobraŸni zdaj¹cego, a wrêcz
narzucaj¹ mu gotowe struktury leksykalno-gra-
matyczne do przet³umaczenia, choæ z drugiej
strony stwarzaj¹ mo¿liwoœæ udzielania i uzys-
kiwania informacji. Zdaj¹cy jednak powinien
mieæ swobodê reagowania w typowej sytuacji
komunikacyjnej.
Sytuacja B
Przeprowadziłeś /-aś remont w swoim mieszkaniu.
Opowiedz swojemu przyjacielowi o dokonanych
zmianach. W swej relacji uwzględnij: – opis nie
wymusza u¿ycia jêzyka obcego, podobnie jak
sytuacja A, nie jest osadzona w realiach jêzyko-
wych. Ale sytuacja zgodna jest z katalogiem
przewidzianych tematów: Dom. Natomiast trzy
polecenia s¹ poprawne, prowokuj¹ do relac-
jonowania i u¿ycia czasu przesz³ego, nie narzu-
caj¹ s³ownictwa, s¹ neutralne.
Sytuacja C
Wynajmujesz pokój za granicą. Przekonaj właś-
ciciela mieszkania, aby usunął starą szafę z twego
pokoju. Powiedz, że:
Ö szafa zajmuje za du¿o miejsca,
Ö chcia³byœ wstawiæ tam mniejsz¹ oraz stolik
pod komputer,
Ö szafa zmieœci siê w przedpokoju.
Opis sytuacji jest poprawny, zak³adaj¹c,
¿e z w³aœcicielem mieszkania mo¿na prowadziæ
negocjacje w znanym nam jêzyku obcym i on
tak¿e go zna. Natomiast tak sformu³owane po-
lecenia narzucaj¹ struktury leksykalno-gramaty-
czne i nie daj¹ mo¿liwoœci negocjowania, a ra-
czej dotycz¹ udzielania informacji.
Ö Zestaw 2. ,,źle sformułowany’’
Sytuacja A
Twój kolega Anglik wrócił z tygodniowego poby-
tu nad morzem. Zapytaj go:
Ö czym i w jakim towarzystwie podró¿owa³,
Ö w jakich warunkach mieszka³,
Ö jak spêdza³ czas przy dobrej, a jak przy z³ej
pogodzie.
Opis jest poprawny i nieskomplikowany,
wymuszaj¹cy u¿ycie jêzyka obcego, w tym
przypadku angielskiego, chocia¿ polecenia daj¹
zdaj¹cemu jedynie mo¿liwoœæ uzyskiwania in-
formacji. Ca³oœæ zgodna jest z katalogiem tema-
tów przewidzianych na rok 2002 (Podróżowa-
nie) i odpowiadaj¹ca wymogom na poziom
podstawowy.
Sytuacja B
Ostatniej nocy miałeś dziwny sen. Śniło ci się, że
jesteś królem wielkiego mocarstwa, a twoim śmie-
rtelnym wrogiem jest czarny kot. Dzwonisz do
przyjaciela, który pasjonuje się interpretacją
snów.
Ö powiedz mu, dlaczego dzwonisz w³aœnie do
niego,
Ö opowiedz krótko swój sen,
Ö poproœ o wyjaœnienie niektórych symboli.
Opis sytuacji jest zbyt rozbudowany
i doœæ skomplikowany na poziom podstawowy,
nie jest osadzony w realiach sk³aniaj¹cych zda-
j¹cego do u¿ycia jêzyka obcego, ale zgodny
z katalogiem tematów: Czas wolny – zaintereso-
wania. Dwa pierwsze z trzech poleceñ s¹ sfor-
mu³owane poprawnie, trzecie zaœ jest z katego-
rii uzyskiwania informacji, a nie relacjonowa-
nia. Polecenia powinny rozpoczynaæ siê w tym
przypadku du¿¹ liter¹, gdy¿ opis zosta³ zakoñ-
czony kropk¹.
Sytuacja C
Zwracasz do sklepu wadliwie działający czajnik
bezprzewodowy. Przekonaj sprzedawcę:
Ö ¿e uszkodzenie nie zosta³o spowodowane
przez ciebie (postêpowa³eœ zgodnie z instrukcj¹),
Ö nie zgódŸ siê na propozycjê sprzedawcy,
Ö zaproponuj rozwi¹zanie.
Przede wszystkim opis nie wymusza u¿y-
cia jêzyka obcego. Wad¹ jego jest konkretne
wskazanie ,,wadliwego czajnika bezprzewodowe-
go’’, co z kolei doprowadzi zdaj¹cego tylko do
t³umaczenia, a nie reagowania w sposób spon-
taniczny. Poza tym zdaj¹cy mo¿e jedynie wyka-
zaæ siê umiejêtnoœci¹ przekonywania, gdy¿ opis
z góry tylko tak¹ mo¿liwoœæ zak³ada. Ostatnim
mankamentem tej sytuacji jest to, ¿e jest ona
spoza katalogu tematów.
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Ö Zestaw ,,poprawiony’’
Jego celem jego jest zilustrowanie, w ja-
ki sposób mo¿na spróbowaæ ,,wyczyœciæ’’ opis
lub polecenia z nadmiaru zbêdnych s³ów lub
informacji, po to, aby sta³ siê w miarê czytelny
i poprawny.
W korekcie uwzglêdniono wszystkie b³ê-
dne elementy, które czyni³y go niepoprawnym.
Natomiast opis sytuacji C w zestawie 2. celowo
pozostawiono nieskorygowany pod wzglêdem
tematycznym, zatem nie mo¿na uznaæ ani jego,
ani ca³ego zestawu zadañ za poprawiony, gdy¿
Zakupy i usługi s¹ poza zasiêgiem tematów
z katalogu na rok 2002.
Ostatni¹ refleksj¹ jaka mi siê nasunê³a
w zwi¹zku z dalsz¹ czêœci¹ tego artyku³u, doty-
czy tzw. stymulusów. Otó¿ w³¹czony do przy-
k³adowych zestawów egzaminacyjnych materia³
ikonograficzny w zadaniu 2. (str. 84 i 85), nie
jest materia³em stymuluj¹cym, o jaki naprawdê
nam chodzi w tym zadaniu. Po pierwsze, sty-
mulus, który ma stanowiæ materia³ na podsta-
wie, którego egzaminator prowadzi rozmowê
ze zdaj¹cym, nie mo¿e byæ gotow¹ historyjk¹,
a po drugie, nie mo¿e to byæ materia³ zaczerp-
niêty ze znanego podrêcznika, tak jak w tym
przypadku z Themen 2, z którym uczniowie
mieli lub maj¹ mo¿liwoœæ zetkn¹æ siê. W koñcu
to ma byæ materia³ przygotowany na egzamin,
a wiêc taki, który ,,nie ogl¹da œwiat³a dzien-
nego’’. Stymulusy przygotowuj¹ sami nauczy-
ciele, zgodnie z tym jak to zosta³o opisane
i zilustrowane w syllabusach.
Proszê oczywiœcie nie traktowaæ przed-
stawionych tu moich uwag, jako bezpodstawn¹
krytykê, ale nie mogê przejœæ obojêtnie wobec
publikowanych informacji, zawieraj¹cych nie-
œcis³oœci i b³êdy.
(kwiecieñ 2001)
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MATERIAŁY
PRAKTYCZNE
Teresa Pogwizd
Wrocław
Le Petit Prince – propozycje ćwiczeń
Na liœcie lektur uczniów szkó³ podstawo-
wych praktycznie nie ma literatury francuskiej.
Wyj¹tek stanowi¹ dwie pozycje: wybrana po-
wieœæ Juliusza Verne i Mały książę Antoine de
Saint-Exupéry. Staram siê wiêc wykorzystaæ tê
okazjê i od wielu lat, we wspó³pracy z polonist-
kami, przeprowadzam konkurs dla klas VI pt.:
Juliusz Verne – człowiek, który wymyślił XX wiek.
W klasach starszych przeprowadzam kilka lekcji
dotycz¹cych biografii Antoine’a de Saint-Exupé-
ry i Małego księcia.
Oto kilka æwiczeñ, zaproponowanych
uczniom klas I i II gimnazjum, którzy rozpoczêli
naukê jêzyka francuskiego w III klasie szko³y
podstawowej, a wiêc ucz¹cych siê tego jêzyka
od 5-6 lat w wymiarze 2 godziny tygodniowo.
Aby przybli¿yæ sylwetkê pisarza opraco-
wa³am kalendarium jego ¿ycia na podstawie
ksi¹¿ki Saint – Exupéry czyli paradoksy humaniz-
mu Anny Bukowskiej (PIW 1968). Jednak¿e od
czasu pojawienia siê metody Tempo 2 autor-
stwa E.Bérard, Y. Canier i Ch. Lavenne, wyda-
nej przez Didier / Hatier w 1997 pos³ugujê siê
tekstem z tego w³aœnie podrêcznika (str. 65):
Ö
En choisissant les informations
qui vous paraissent les plus
importantes, racontez la vie
de Saint – Exupéry.
1900 Naissance d’Antoine de Saint – Exupéry.
1909 Entre´e au colle`ge des Jésuites du Mans.
1912 Bapteˆme de l’air sur l’aédrome d’Am-
bérieu.
1917 Baccalauréat.
1919 Fin de ses études.
1921 Service militaire dans l’aviation – Brevet
de pilote.
1923 Accident d’avion – Fin du service mili-
taire.
1924 Travail dans une entreprise de camions.
1926 Publication d’une nouvelle: ,,L’Aviateur’’
Recrutement comme pilote chez Latéco-
eˆre (fondateur de l’Aéropostale).
1927 Pilote sur la ligne Toulouse – Casablanca
– Dakar. Ses amis: Mermoz, Guillaumet.
1927 Chef d’escale à Cap Juby pour la Com-
pagnie Générale Aéropostale.
1927 Publication de Courrier Sud.
1930 Année en Argentine.
1931 Mariage – Pilote sur la ligne Casablanca
– Amérique du Sud – Publication de Vol
de Nuit (Prix Fémina).
1932 Pilote sur la ligne Marseille – Alger.
1935 Accident d’avion dans le désert de Lybie.
1936 Disparition de son ami Mermoz.
1937 Reportage en Espagne.
1939 Publication de Terre des hommes: im-
mense succe`s aux E´ tats – Unis.
1940 Arrivée à New York – Séjour aux E´ tats
– Unis.
1943 Publication du Petit Prince aux E´ tats
– Unis. Arrivée à Alger – Pilote militaire
sous commandement américain.
31 juillet 1944 Dernie`re mission – Disparition
Nastêpnie przeprowadzam test i 2 æwiczenia,
opublikowane w suplemencie do Małego księcia
(Folio Junior E´dition Spéciale 1987) opracowane
przez Ch. Biet, J.P. Brighelli, C. Pieri i J.L. Rispail).
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Ö Test
Eˆ tes – vous mouton, serpent ou renard?
Pour le savoir, répondez aux questions suivantes
en choisissant à chaque fois la proposition qui
correspond le mieux à votre personnalité. Comp-
tez ensuite le nombre de #, ∗, obtenus et lisez
les solutions.
1. Une personne vous bouscule dans la rue,
quelle est votre attitude?
A. Vous manifestez vivement votre méconten-
tement
B. Vous maugréez #
C. Perdu dans vos pensées, vous vous excusez ∗
2. Un attroupement se forme non loin de vous,
quelle est votre réaction?
A. Curieux, vous vous meˆlez à la foule ∗
B. Vous attendez que la foule se disperse pour
en connaiˆıtre la raison #
C. Dédaigneux, vous traversez la rue
3. Votre petit fre`re a eu la plus grosse part de
tarte:
A. Vous profitez d’un moment d’inattention
pour échanger vos parts #
B. Souffrant en silence, vous grignotez triste-
ment votre part ∗
C. Vous dévorez votre part car vous mourez de
faim
4. Votre couleur préférée est:
A. Le bleu azur ∗
B. Le jaune paille
C. Le rouge vermillon #
5. Votre paysage préféré, c’est:
A. D’immenses plateaux rocheux et colorés
B. De vastes foreˆts touffues et moussues #
C. D’interminables bocages fleuris et vallonés ∗
6. Votre musique préférée est:
A. Le son de la floˆute
B. Le son de la mandoline ∗
C. Le son du cor #
7. Votre dessert favori:
A. Le soufflé aux groseilles #
B. Les oeufs à la neige ∗
C. Le mysteˆre aux amandes
8. Le mot ,,manteau’’ évoque pour vous:
A. Un veˆtement doux et confortable ∗
B. Un lieu chaud et abrité
C. De la fourrure #
9. Le mot ,,corail’’ évoque pour vous:
A. La couleur d’un rouge à le`vres #
B. Un coquillage ∗
C. Une barrie`re de rochers
Odpowiedzi w rozwi¹zaniu znacznie
skróci³am i uproœci³am w stosunku do tych,
które zaproponowali autorzy testu.
Ö Si vous obtenez une majorité de ∗: vous
eˆtes plutoˆt mouton. Doux, conciliant, vous
n’osez pas vous jeter à l’eau et vous trouvez
souvent confortable de vous ranger à l’avis des
autres. Vous aimez les couleurs fraiˆıches et les
paysages accueillants. Vous eˆtes ce qu’on ap-
pelle une ,,bonne nature’’, mais attention le
monde est rempli de grands méchants loups.
Ö Si vous obtenez une majorité de : vous
eˆtes serpent; discret, secret, élégant, souple,
mais cruel quand vous le voulez. Vous savez
parfaitement oo`u piquer pour faire mal.
Ö Si vous obtenez une majorité de #: vous
eˆtes renard, sans aucun doute. Nerveux, rusé et
rapide, vous eˆtes à l’aise dans les situations
difficiles. En famille, vous eˆtes chaleureux et
enjoué. Dans le fond, vous n’eˆtes pas mauvais.
Les grands déserts du monde
L’auteur du Petit Prince est tombé en panne
d’avion dans le désert du Sahara. Vous savez tre`s
certainement qu’il se trouve en Afrique du Nord.
Il y a de nombreux déserts dans le monde. Voici
le nom de quelques-uns d’entre eux. Sauriez-
vous dire dans quels pays ils se trouvent?
1. Désert de Gobi A. Israël
2. Désert de Kalahari B. Pakistan et Inde
3. Grand désert Victoria C. Mongolie et Chine
4. Désert de Thar D. Australie
5. Désert du Néguev E. États-Unis
6. Désert du Colorado F. Botswana
Solution : 1 – C, 2 – F, 3 – D, 4 – B, 5 – A, 6 – E
Ö À la découverte du ciel
Le petit prince vient d’une plane`te à peine plus
grande qu’une maison; il s’agit d’un astéroiˆı’de,
c’est-à-dire une plane`te de petite taille invisible
à l’oeil nu.
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Savez-vous ce que sont:
1. Une étoile
2. Une météorite
3. Un satellite
4. Un bolide
5. Une come`te
6. Un aérolithe
Pour vous aider, nous vous donnons
leurs définitions dans le désordre. À vous de
retrouver, pour chaque mot, la définition qui
lui correspond.
A. Corps céleste gravitant sur une orbite ellip-
tique autour d’une planeˆte
B. Météorite pierreuse
C. Tout astre visible, excepté le Soleil et la Lune
D. Astre présentant un noyau brillant et une
traiˆınée gazeuse
E. Fragment de corps céleste qui traverse
l’atmosphe`re et tombe sur la Terre
F. Météorite qui parvient au voisinage de la
Terre sans eˆtre volatilisée
Solution: 1 – C, 2 – E, 3 – A, 4 – F, 5 – D, 6 – B
Ö Ćwiczenie
Zainspirowana pomys³ami, które znalaz-
³am we wspomnianym suplemencie, opracowa-
³am nastêpuj¹ce, bardzo proste æwiczenia :
1. Le petit prince visite 6 plane`tes. Il y ren-
contre 6 personnages. Comment s’appellent-
ils en polonais?
1. vaniteux A. Bankier
2. buveur B. Król
3. géographe C. Pijak
4. businessman D. Latarnik
5. roi E. Pró¿ny
6. allumeur de réverbe`res F. Starszy Pan
2. Citez l’ordre exact dans lequel le petit
prince rencontre ces personnages.
(solution: roi, vaniteux, buveur, businessman,
allumeur de réverbe`res, géographe)
3. Chaque fragment définit un personnage.
Savez-vous de qui s’agit-il?
1. Devant lui il y avait ,,une collection de boute-
illes vides et une collection de bouteilles pleines’’.
2. Il était ,,l’homme le plus beau, le mieux
habillé, le plus riche et le plus intelligent de la
plane`te’’.
3. Il ,,siégeait, habillé de pourpre et d’her-
mine, sur un troˆne tre`s simple et cependant
majestueux.’’
4. ,,Il ne quitte pas son bureau. Mais il y rec,oit
les explorateurs. Il les interroge, et il prend en
note leurs souvenirs.’’
5. Il était ,,un homme sérieux’’.
6. Sa ,,planeˆte d’année en année a tourné de
plus en plus vite’’.
(solution: buveur, vaniteux, roi, géographe, bu-
sinessman, allumeur de réverbe`res)
4. Qui est-ce qui a dit ces phrases? Reliez les
phrases aux personnages.
1. ,,Ce qui compte pour
nous, c’est la montagne
..... allumeur de
réverbe`res
Elle ne change pas.’’ ...... géographe
2. ,,La consigne c’est la
consigne.’’ ..... buveur
3. ,,Je ne toleˆre pas l’indis-
cipline’’ ....... vaniteux
4. ,,J’ai tellement de trava-
il! ........je ne m’amuse pas ...... roi
à balivernes.’’ ...... businessman
5. ,,Est-ce que tu m’admi-
res vraiment beaucoup?’’
6. ,,Je bois ..... pour oublier
que j’ai honte’’.....
solution: 2 – allumeur de réverbe`res, 1 – géographe,
6 – buveur, 3 – roi, 5 – vaniteux, 4 – businessman
Do ostatniego æwiczenia wybra³am sze-
reg cytatów zarówno w wersji francuskiej jak
i polskiej, w t³umaczeniu Jana Szwykowskiego
(Mały książę, Instytut Wydawniczy ,,Pax’’,
1968). Zadaniem uczniów, podzielonych na
grupy, jest odszukanie polskiej wersji dla ka¿-
dego cytatu, a nastêpnie wybranie jednego,
z którym najbardziej siê uto¿samiaj¹. Wybór
nale¿y krótko uzasadniæ. Ka¿da grupa otrzymu-
je inny zestaw cytatów, a æwiczenie to, jest
tak¿e okazj¹ do dyskusji nad prac¹ t³umacza.
Dla u³atwienia przytoczê tutaj polskie
t³umaczenie od razu pod wersj¹ francusk¹.
Il est bien plus difficile de se juger soi-me`me
que de juger autrui. Si tu réussis à bien te
juger, c’est que tu es un véritable sage.
Znacznie trudniej jest os¹dziæ siebie ni¿ bliŸ-
niego. Jeœli potrafisz dobrze siebie os¹dziæ,
bêdziesz naprawdê m¹dry.
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On ne voit bien qu’avec le coeur. L’essentiel est
invisible pour les yeux.
Dobrze widzi siê tylko sercem. Najwa¿niejsze
jest niewidoczne dla oczu.
Les routes vont toutes chez les hommes.
A drogi prowadz¹ zawsze do ludzi.
C’est véritablement utile puisque c’est joli.
Jest po¿yteczne, poniewa¿ jest ³adne.
Les vaniteux n’entendent jamais que les louanges.
Pró¿ni s³ysz¹ tylko pochwa³y.
J’aurais doˆu juger sur les actes et non sur les
mots.
Powinienem s¹dziæ wed³ug czynów, a nie s³ów.
On n’est jamais content là oo`u l’on est.
Zawsze siê wydaje, ¿e w innym miejscu bê-
dzie lepiej.
Il faut exiger de chacun ce que chacun peut
donner. L’autorité repose d’abord sur la raison.
Nale¿y wymagaæ tego, co mo¿na otrzymaæ.
Autorytet opiera siê na rozs¹dku.
Les yeux sont aveugles. Il faut chercher avec le
coeur.
Lecz oczy s¹ œlepe. Szukaæ nale¿y sercem.
Droit devant soi on ne peut pas aller bien loin.
Id¹c prosto przed siebie nie mo¿na zajœæ
daleko.
Quand on veut faire de l’esprit, il arrive que
l’on mente un peu.
Chc¹c byæ dowcipnym, pope³niamy ma³e k³a-
mstwa.
Ce qui embellit le désert, c’est qu’il cache un
puits quelque part.
Pustyniê upiêksza to, ¿e gdzieœ w sobie kryje
studniê.
Le plus important est invisible.
Najwa¿niejsze jest niewidoczne.
C’est bien d’avoir eu un ami, meˆme si l’on va
mourir.
Nawet w obliczu œmierci przyjemna jest œwia-
domoœæ posiadania przyjaciela.
Le langage est source de malentendus.
Mowa jest Ÿród³em nieporozumieñ.
C’est tellement mystérieux, le pays des larmes.
Œwiat ³ez jest taki tajemniczy.
Lekcje te spotka³y siê z du¿ym zainte-
resowaniem uczniów, zw³aszcza, ¿e wielu z nich
uczestniczy³o w wymianach ze szko³¹ w Char-
roux (departament La Vienne) i mia³o okazjê
obejrzeæ w Futuroscopie s³ynny film J.J. An-
naud, Guillaumet, les ailes du courage, któ-
rego g³ównymi bohaterami s¹ nie tylko przyja-
ciele pisarza, ale i sam Antoine de Saint-Ex-
upéry.
(styczeñ 1999)
Małgorzata Stachurka
Orzysz
Zestaw ćwiczeń z języka rosyjskiego – uczeń,
jego rodzina i koledzy
Celem æwiczeñ jest wzbogacenie i uroz-
maicenie zajêæ. Tym razem postanowi³am
rozszerzyæ zestaw æwiczeñ, których za³o¿e-
niem jest kszta³cenie i doskonalenie umiejêtno-
œci poprawnego okreœlania i przedstawiania da-
nych osobowych ucznia, jego najbli¿szej rodzi-
ny i kolegów oraz zapoznania i utrwalenie form
liczebników g³ównych (uwzglêdnienie form do-
pe³niacza). Podrêcznik H. D¹browskiej i M. Zy-
berta  	. Podręcznik dla klasy 1 szkół
średnich, zawiera taki materia³ w paragrafie VII.
Moje æwiczenia mog¹ byæ uzupe³nieniem ma-
teria³u z tego podrêcznika lub te¿ mog¹
byæ wykorzystane jako materia³ utrwalaj¹cy
opanowane ju¿ s³ownictwo i struktury grama-
tyczne.
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Ö ÆWICZENIE 4
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Ö ÆWICZENIE 5
Zabawa doskonal¹ca umiejêtnoœci mó-
wienia na okreœlony temat z wykorzystaniem
poznanego s³ownictwa (tu: wdro¿enie i utrwa-
lenie s³ownictwa do tematu o zawodach).
Uczniów dzielimy na piêæ grup. Cztery
z nich, tzw. ,,c8204
$
% ’’,
przygotowuj¹ pytania dla przyjmowanych z³o-
czyñców. W grupie pi¹tej ka¿dy jest z³oczyñc¹,
np. kieszonkowcem – 

, w³amywa-
czem – $	*, z³odziejem bi¿uterii – 

c8204%#. Poszczególne komisje stawia-
j¹ jednemu z kandydatów pytania, aby przyj¹æ
go do organizacji, np.:
+ , 
c8204 
 	c8204 - $
-

?
+  $

 c8204 	?
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  c8204 	
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 	 
?
Pytania musz¹ byæ wczeœniej zapisane na kart-
kach. Komisje podejmuj¹ decyzjê o przyjêciu
lub odrzuceniu kandydatury oraz podaj¹ moty-
wacjê tej decyzji.
Ö ÆWICZENIE 6
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KONKURS
Małgorzata Mitas
Katowice
Szkolny konkurs wiedzy o Wielkiej Brytanii
Wiele ju¿ powiedziano na temat jak wa-
¿ne jest ³¹czenie nauczania jêzyka obcego z na-
uczaniem treœci z zakresu kultury danego ob-
szaru jêzykowego1). Organizowane s¹ ostatnio
liczne warsztaty metodyczne i konferencje po-
œwiêcone tematyce zastosowania elementów
realioznawczych w nauczaniu jêzyka obcego.
Nie zamierzam byæ wiêc nudna i powtarzaæ siê.
1) Zobacz: Krajewska J. (2000), Prezentacja informacji krajoznawczych na lekcji języka niemieckiego, ,,Jêzyki Obce w Szkole’’,
nr 2000/1, s. 39–45.
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Chcê natomiast przedstawiæ propozycjê pytañ
do szkolnego konkursu wiedzy o Wielkiej Bry-
tanii.
W szkole, w której pracujê takie konkur-
sy organizujemy ka¿dego roku. Ciesz¹ siê one
du¿¹ popularnoœci¹ i zainteresowaniem m³o-
dzie¿y, która ju¿ na pocz¹tku roku szkolnego
pyta nas, kiedy odbêdzie siê nastêpna edycja
konkursu. Uczniowie solidnie przygotowuj¹ siê
do konkursu: po¿yczaj¹ kasety wideo, pytaj¹
o literaturê, powtarzaj¹ materia³ z podrêcznika,
który móg³by okazaæ siê przydatny.
Kiedy po raz pierwszy zorganizowa³am
konkurs, zauwa¿y³am, ¿e m³odzie¿ bardzo po-
wa¿nie traktuje swój udzia³ w nim. Po konkur-
sie d³ugo dyskutowali o pytaniach konkurso-
wych, zwyciêzcach i zwyciê¿onych i nie by³a to
bynajmniej spokojna wymiana zdañ. By³am
tym nieco zdziwiona. Przecie¿ to tylko szkolny
konkurs. Po co tyle emocji? Od tej pory jednak
konkurs by³ w naszej szkole ju¿ ka¿dego roku
i za ka¿dym razem wywo³ywa³ du¿e emocje,
z których bardzo siê cieszymy. Dla nas nau-
czycieli sta³o siê jasne: to nie jest tylko szkolny
konkurs. Moi koledzy zorganizowali ju¿ konkur-
sy wiedzy o Nowej Zelandii i Stanach Zjed-
noczonych. W tym roku kolej na Australiê. Pro-
blem polega jedynie na tym, ¿e pytania trzeba
zmieniaæ i opracowywaæ ci¹gle nowe, bo
uczniowie szybko siê ucz¹ i szybko nudz¹.
Takie mini konkursy mo¿emy te¿ orga-
nizowaæ na lekcjach przedmiotowych, na przy-
k³ad po zakoñczeniu wiêkszej partii materia-
³u. Dzielimy klasê na grupy i ka¿dej da-
jemy zestaw pytañ do opracowania. Potem
grupy prezentuj¹ odpowiedzi. W jury te¿ mo-
g¹ zasiadaæ uczniowie. Nie jest takie wa¿ne,
¿e uczniowie nie bêd¹ znali odpowiedzi na
wszystkie pytania. Wa¿ne, ¿e naucz¹ siê cze-
goœ nowego, czegoœ co naprawdê ich intere-
suje.
Ö Great Britain
1. Britain is the name of the island that in-
cludes ... .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .
a) England, Scotland and Northern Ireland
b) the United Kingdom and Northern Ireland
c) England, Scotland and Wales
2. The national emblem of England is . .. . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . ..
a) a red rose b) a white leek c) a blue thistle
3. The City is the financial centre in ... .. .. . . .
a) Edinburgh b) Glasgow c) London
4. ...... is a very popular summer sport in Great
Britain. It’s the third national sport for men.
a) Cricket b) Tennis c) Golf
5. The national Scottish emblem is .............
a) a thistle b) a red rose c) a daisy
6. Loch Lomond is the largest ........ in Britain.
a) lake b) mountain c) river
7. Another name for the eve of All Saint’s
Day is ..................
a) Thanksgiving Day b) Haggis c) Halloween
8. Wembley is a large sports stadium in ........
a) Glasgow b) London c) Cambridge
9. The patron saint of Wales is ....................
a) St Thomas b) St David c) St Andrew
10. All English monarchs have been crowned
in ......................
a) Buckingham Palace b) Westminster Abbey
c) Windsor
11. Irish coffee is a drink made of ................
a) Irish coffee with Scottish whiskey, milk and
sugar
b) Irish whiskey with coffee, cream and sugar
c) Irish coffee with cream (no whiskey) and sugar
12. Double Decker is a ........... seen in London.
a) bus b) tourist guide c) bridge
13. Soho in London is famous for its ..............
a) beautiful parks b) high buildings
c) international restaurants
14. The oldest bridge in London is ...............
a) Tower Bridge b) Chelsea Bridge
c) Westminster Bridge
15. Eton is the most famous public ................
in England.
a) opera house b) school c) museum
16. London Underground Lines are descri-
bed on the map by ...................
a) numbers and colours
b) numbers only c) colours and names
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17. Inch is a unit of measurement equal to .......
a) 2,54 cm b) 3,52 cm c) 2,05 cm
18. Gatwick is the name of ................
a) a town in Scotland
b) a popular newspaper c) an airport
19. Haggis is a traditional ...................... dish
made from sheep’s or calf’s offal, suet, oatmeal
and onions boiled in a bag.
a) Irish b) Scottish c) Welsh
20. Hadrian’s Wall which was built by the
Romans in AD 122, runs across .................
a) the north of England b) the north of Wales
c) the north of Scotland
21. The Loch Ness Monster is a large animal,
which is supposed to live in .................
a) a lake in Scotland b) a lake in England
c) a lake in Wales
22. Odeon is a company in Britain that
owns .................
a) cinemas b) restaurants c) popular shops
23. Oxbridge is an adjective made out from
words ................
a) Oxford + bridge b) Oxen + bridge
c) Oxford + Cambridge
24. Samuel Beckett, one of the post – war
practitioners of absurd drama, who wrote ,,Wa-
iting for Godot’’, was ...............
a) an Irishman b) a Scotsman c) a Welshman
25. Pint is a measurement of liquid equal
to ..................
a) 1 litre b) 0,75 litre c) 0,57 litre
26. Porridge is a type of cereal boiled in
water with salt. It is a national dish of ..............
a) Scotland b) Wales c) England
27. There was an English king famous for his
quarrel with the pope. His name was ...........
a) Charles I b) Edward IV c) Henry VIII
28. Scotland Yard is the headquarters of the
Metropolitan Police Force in ...............
a) Edinburgh b) London c) Glasgow
29. England got its name from a group of
invaders called .................
a) the Romans b) the Celts
c) the Anglo – Saxons
30. You can get a driving licence in Britain if
you are .............. years old.
a) eighteen b) sixteen c) seventeen
31. Between VI and III century BC the British
Isles were invaded by tribes who were most
powerful people in the north Alps. Originally
they were pagan, with priests known as Druids.
They later converted to Christianity and their
missionaries spread the Christian religion
through Scotland and northern England. These
invaders were ...................... .
a) the Vikings b) the Saxons c) the Celts
32. The British open their Christmas presents
on ...............
a) Christmas Eve b) Christmas morning
c) New Year’s Eve
33. The name of the Queen’s official resi-
dence in London is .................
a) Kensington Palace
b) Buckingham Palace c) St James Palace
34. William Shakespeare was born in ..........
a) Oxford b) London c) Stratford
35. The Beatles came from ...................
a) Manchester b) Liverpool c) Newcastle
36. 10 Downing Street is a famous building
in London where ................... officially lives.
a) Prince Charles b) The Prime Minister
c) the Queen
37. The patron saint of Scotland is ................
a) St Patrick b) St George c) St Andrew
38. Madame Tussaud’s is a famous .............
in London.
a) restaurant b) department store
c) waxworks museum
39. The name of the river, which flows
through London, is .....................
a) The Trent b) The Thames c) The Avon
40. The national emblem of Wales is ..........
a) a shamrock b) a leek or a daffodil c) a rose
41. The national emblem of Ireland is ........
a) a cactus b) a shamrock c) a tulip
42. The patron saint of Northern Ireland
is .....................
a) St Michael b) St Patrick c) St George
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43. Hercules Poirot is the detective from cri-
me stories written by .................
a) Agatha Christie b) Arthur Conan Doyle
c) R. Chandler
44. ,,Ivanhoe’’ is a historical novel, which
was written in 1819 by ................
a) Robert Burns b) Thomas Hardy
c) Sir Walter Scott
45. Bacon and eggs is a popular meal, which
the British often eat .............
a) for breakfast b) for dinner c) for lunch
46. Belfast is the capital of ...............
a) Northern Ireland b) Wales c) Scotland
47. The name Boxing Day comes from the
box in which charity money was collected for
the poor. Then the box was opened and the
money distributed. It was also a custom to give
gifts of money to servants on Boxing Day.
Nowadays, on this day, which is on .............. ,
people still give an annual gift to regular callers
such as dustmen and paperboys.
a) 5 November b) 26 December c) 1 January
48. An area of Westminster Abbey where
several famous poets and writers were buried is
called ................
a) the Poets’ Corner b) the Poets’ Monument
c) the Poets Memorial
49. The face of the man who invented steam
engine can be seen on the Scottish one pound
note. His name is ................
a) James Watt b) James Watson
c) James Whitson
50. On January 25 the British celebrate Burns
Night. It’s the birthday of Robert Burns, a fa-
mous poet who lived in ...................
a) Scotland b) Wales c) Northern Ireland
51. London’s most famous cathedral is .........
a) St George’s b) St Margaret’s c) St Paul’s
52. ...................... is a town on the River Tha-
mes. It’s castle is a royal residence.
a) Windsor b) Edinburgh c) Cardiff
53. Rolls-Royce cars famous for its luxury
and reliability are made in ......................
a) Derby b) Leeds c) Coventry
54. The chief industrial and commercial
centre of Scotland is ...................
a) Aberdeen b) Glasgow c) Dundee
55. In Britain children start school at the age
of .....................
a) seven b) eight c) five
56. Peers and hereditary peers are members
of ....................... .
a) the House of Commons
b) the House of Lords c) the Government
57. The patron saint of England is ............. .
His birthday is celebrated on April 23rd.
a) St David b) St George c) St Andrew
58. The first underground railway system
in the world was opened in London in .............
a) 1900 b) 1924 c) 1863
59. ,,Loch’’ is the ................ word for ,,lake’’.
a) Welsh b) Scottish c) Irish
60. In British Parliament there are ..................
chambers.
a) three b) four c) two
61. ,,Wuthering Heights’’ which is the most
famous novel written by one of the Brontë
sisters, tells the story of the destructive and
passionate love between two children, Cath-
erine and Heathcliff, who grew on a farm
called Wuthering Heights. The novel was
written by ....................
a) Charlotte b) Emily c) Anne
62. The most popular name for the London
Underground is .......................
a) the metro b) the tube c) the sprinter
63. The first people who introduced the name
Britannia were ........................
a) the Romans b) the Celts c) the Saxons
64. London taxi cars are also called ..............
a) black cabs b) black caps c) black cops
65. Britain’s highest mountain is .................
a) Loch Lomond b) Ben Nevis c) Big Ben
66. There are ............... centimetres in a foot.
a) fifteen b) twenty six c) thirty two
67. Auld Lang Syne is a world famous tradi-
tional song, which is sung as midnight strikes
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on New Year’s Eve. The words of the song were
written by a poet ....................
a) Samuel Taylor Coleridge
b) Robert Burns c) William Wordsworth
68. On the evening of 5 November there is
a special celebration in Britain, which is con-
nected with the failure of the Gunpowder Plot
of 5 November 1605. An alternative name for
this day is .....................
a) Guy Fawkes’ Day b) Burns’ Night
c) Gunpowder’s Day
69. The Welsh flag is also called .................
a) the Welsh Jack b) the Welsh Dragon
c) the Welsh Cross
70. In the autumn of 1888 a series of horrific
murders happened bringing terror and panic to
the streets of Whitechapel in London’s East
End. No one ever discovered the true identity
of the murderer but he became the world’s
greatest criminal legend and was given
a nickname ........................ .
a) Jack the Cutter b) Jack the Slaughter
c) Jack the Ripper
71. The Highlands is a part of ......................
a) England b) Wales c) Scotland
72. The religious head of the Church in Brita-
in is .......................
a) the archbishop b) the pope
c) the Queen
73. The most famous British department
store, which has more than 300 departments
and staff over 4000 people, is called ............. .
It offers for example a choice of 500 types of
cheese.
a) Camden Lock Market
b) Marks and Spencer
c) Harrods
74. The capital of Wales is .......................
a) Cardiff b) Swansea c) Edinburgh
75. The City is a part of London. It used to
be the old Roman and medieval town of Lon-
don. Now it is an area with ..................
a) all the biggest shops
b) all the banks
c) all the cinemas and theatres
76. The Union Jack is the name of ...............
a) a national holiday in Britain
b) Britain’s flag
c) the British national hero
77. Each Scottish clan has its own .................
a) patron saint b) tattoo c) tartan
78. Stonehenge is the name of a prehistoric
monument in
a) Salisbury Plain b) Lowlands
c) Lake District
79. In 1590s William Shakespeare went to
London. There he set up his own theatre, which
was called ................. and where his company
performed his plays. An exact reconstruction of
the theatre was built nowadays in London.
a) the Avon b) the Globe c) the Swan
80. Marks and Spencer is one of the best
known ...................... in Britain.
a) chain stores b) chain restaurants
c) chain cinemas
81 The kilt is a national costume worn by
the ........................
a) Welsh b) Scots c) Irish
82. The British flag is a combination of three
flags. However, ..................... is the country,
which is not represented in it.
a) Wales b) Ireland c) Scotland
83. A cabbie is the driver of .........................
a) a double – decker bus
b) an underground train
c) a London taxi
84. In the centre of most British towns and
villages there is a main street with lots of
different shops. This street is usually call-
ed ......................
a) The Kings Street b) The High Street
c) The Regent Street
85. The first most – visited town in Britain is
London. The second most – visited town in
this country is ..................... .
a) Stratford b) Glasgow c) Edinburgh
86. The House of Commons consists of the
so-called MPs. The abbreviation is used to
mean ..................
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a) Members of Politics
b) Members of Parliament
c) Members of Parties
87. The capital of Scotland is ....................
a) Glasgow b) Cardiff c) Edinburgh
88. The British Parliament is opened every
autumn by ............................
a) the Queen b) the Prime Minister
c) the Lord Chancellor
89. There are ..................... universities in
Great Britain.
a) ninety one b) fifty one c) seventy one
90. London has the greatest number of theat-
res in Britain. The area with most (about fifty)
theatres is ...................
a) The East End b) The City
c) The West End
91. In spite of having dense traffic, Britain
is one of the countries with the lowest number
of road deaths in Europe. There are a number
of reasons for this. There are strict rules against
drinking and driving and there is a speed limit
of ................
a) 70 mph b) 50 mph c) 90 mph
92. Elizabeth II the Queen of England came
to the throne in .................
a) 1965 b) 1949 c) 1953
93. He was both a poet and a novelist. He
wrote about the English countryside showing
how farming life was rapidly changing with
the introduction of machines. His novels are
romantic love stories. One of his last novels
was ,,Tess of D’Urbervilles’’. His name
was ...........
a) George Bernard Shaw
b) Herman Melville
c) Thomas Hardy
94. The steering wheel in British cars is on
the ..........................
a) left – hand side
b) right – hand side
c) left or right – hand side
95. Hogmany is a name used in Scotland
for ...................
a) Christmas Eve b) All Saints’ Eve
c) New Year’s Eve
96. ....................... is a part of the traditional
costume of a highlander or other Scot. It is
a large leather or fur pouch worn in front of
the kilt.
a) Tartan b) Sporran c) Bagpipes
97. Polling day is a day appointed for elec-
tors to cast their votes in an election such as
a by – election or general election. The day is
always a .......................... .
a) Monday b) Wednesday c) Thursday
98. ................ is a type of fish eaten by the
British for either supper or breakfast. It’s first
cleaned and split, then salted and dried in
smoke before being cooked.
a) Herring b) Kipper c) Trout
99. Plaid Cymru is the name of the
Welsh ......................
a) national dish b) national political party
c) festival
100. .................. is a sweet sauce made with
eggs, milk, sugar and vanilla. It’s often served
with fruit pies.
a) Custard b) Pudding c) Turnips
× Klucz
1c, 2a, 3c, 4a, 5a, 6a, 7c, 8b, 9b, 10b, 11b, 12a, 13c,
14a, 15b, 16c, 17a, 18c, 19b, 20a, 21a, 22a, 23c, 24a,
25c, 26a 27c, 28b, 29c, 30c, 31c, 32b, 33b, 34c, 35b,
36b, 37c, 38c, 39b, 40b, 41b, 42b, 43a, 44c, 45a, 46a,
47b, 48a, 49a, 50a, 51c, 52a, 53a, 54b, 55c, 56b, 57b,
58c, 59b, 60c, 61b, 62b, 63a, 64a, 65b, 66c, 67b, 68a,
69b, 70c, 71c, 72c, 73c, 74a, 75b, 76b, 77c, 78a, 79b,
80a, 81b, 82a, 83c, 84b, 85b, 86b, 87c, 88a, 89a, 90c,
91a, 92c, 93c, 94b, 95c, 96b, 97c, 98b, 99b, 100a.
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TESTY, EGZAMINY
Piotr Wąsowicz
Busko-Zdrój
Testy z języka włoskiego
Matura 2002 jest nowym wyzwaniem
zarówno dla nauczyciela jak i dla ucznia. Wy-
maga intensyfikacji dzia³añ, szczególnie wpro-
wadzenia nowych technik pracy z uczniem.
W obecnej sytuacji nauczyciel musi zwracaæ
uwagê na rozumienie przez ucznia tekstu s³y-
szanego i pisanego, szukaæ nowych sposobów,
by jego praca z uczniem by³a interesuj¹ca i by
przynios³a w³aœciwy efekt, jakim jest, miêdzy
innymi, dobrze zdany egzamin dojrza³oœci.
W czasie wieloletniej pracy z uczniem jako nau-
czyciel jêzyka francuskiego i w³oskiego intereso-
wa³em siê prac¹ z tekstem, szczególnie tekstem
wprowadzaj¹cym elementy cywilizacyjne. Pro-
ponujê zestaw testów, które daj¹ mo¿liwoœæ
dok³adnego sprawdzenia rozumienia tekstu po-
przez zastowanie ró¿nych technik pracy z teks-
tem, jak równie¿ sprawdzenia wiadomoœci cy-
wilizacyjnych zdobytych przez ucznia na lek-
cjach jêzyka w³oskiego.
Stwierdzam, ¿e rozwi¹zywanie tego ro-
dzaju zadañ zmusza ucznia do wzmo¿onego
wysi³ku i mobilizacji oraz nabywania sprawno-
œci rozwi¹zywania testów przydatnych na nowej
maturze.
× La famiglia italiana
La famiglia italiana è molto cambiata in
questi ultimi anni. In passato, fino agli anni
Settanta, quando l’Italia era un paese per la
maggior parte agricolo, le famiglie erano nu-
merose e spesso nonni, genitori, figli, generi
e nuore vivevano tutti insieme. Nell’Italia di
oggi invece il numero medio di persone per
famiglia è di tre persone. Con un numero
medio di 1,31 figli per donna l’Italia è anche il
paese in cui nascono meno bambini.
I motivi di ciò sono molti. C’è stato un
grande cambiamento di valori nella società: la
maggior parte delle donne lavora fuori casa
e ha meno tempo da dedicare alla famiglia.
A volte non c’è nessuna struttura o persona
a cui affidare i figli.
Sono invece in aumento le famiglie com-
poste da una sola persona, che sono pio`u di tre
milioni. Per la maggior parte si tratta di vedovi,
ma ci sono anche 70.000 tra separati e divo-
rziati.
Tutti i parenti si riuniscono per festeg-
giare i compleanni e gli anniversari. Il bat-
tesimo, la prima comunione e la cresima, le tre
cerimonie religiose nella vita di un bambino,
sono sempre seguiti da un rinfresco, con dolci,
gelati e salatini. Anche a Natale e a Pasqua ci si
riunisce per festeggiare.
Anche se i matrimoni religiosi sono an-
cora la grande maggioranza, il 17,5 per cento
delle coppie sceglie il rito civile e si sposa in
municipio, davanti al sindaco. Rimane però la
tradizione di gettare il riso sugli sposi dopo la
cerimonia e quella del pranzo di nozze, che
termina sempre con il taglio della torta nuziale.
Dal luned al venerd, per la maggior
parte delle famiglie italiane, la sveglia suona
intorno alle 7. Ci si prepara in fretta, e poi si fa
una veloce colazione; spesso caffè per gli adulti
e caffelatte per i figli con un po’ di pane con
marmellata. Dopo si va al lavoro o a scuola.
Nelle grandi città non si torna a casa per
il pranzo e ci si rivede soltanto la sera, verso le
19. Si cena di solito davanti al televisore, che
a quell’ora trasmette il telegiornale. D’estate
molti escono dopo cena per una passe giata
o un gelato, mentre d’inverno si rimane a guar-
dare la televisione fino all’ora di andare a letto.
Soltanto durante il fine settimana il rit-
mo della giornata è pio`u rilassato. Il sabato
mattina si va a fare la spesa al mercato o al
supermercato. Il pomeriggio o la sera si va al
101
cinema. Durante la bella stagione la domenica
si va talvolta a fare un picnic sui prati, per
uscire un po’ dalla città.
× La cucina italiana
Anche se la cucina italiana è conosciuta
nel mondo per la pizza, la pasta e i gelati, la
sua varietà va ben al di là di questi tre alimenti.
La grande abbondanza di piatti diversi è dovuta
all’importanza delle cucine regionali.
In questi ultimi anni si è parlato molto
della cucina mediterranea come di una cucina
molto sana, che fa bene alla salute. La cucina
mediterranea è sopratutto quella dell’Italia del
Sud. Prevede l’uso dell’olio di oliva per condire
e un maggior consumo di pesce al posto della
carne. Nell’Italia del Nord per cucinare si fa pio`u
spesso uso del burro e si mangia pio`u riso
e minestra che pasta.
La cucina tradizionale italiana è molto
legata alla disponibilità di prodotti freschi di
stagione. Si cucinano le verdure e gli ortaggi
che si trovano freschi al mercato. I funghi si
mangiano a settembre.
Il pasto si comincia con gli antipasti,
caldi o freddi. Si sceglie poi un primo piatto:
minestra, zuppa, pastasciutta o risotto. Si pro-
segue con un secondo piatto: pesce o carne con
un contorno di verdura di stagione. Infine, il
formaggio, un dolce o la frutta, fresca o secca.
Ci sono pio`u di quaranta tipi diversi di
pasta. Il nome dato alle varie forme è sempre
al plurale: gli spaghetti, i rigatoni, le fettuccine,
le penne, i maccheroni, le tagliatelle, i cannel-
loni, le zite... Per condire, più di cento tipi di
salse, a scelta.
In Italia si producono circa quattrocento
tipi di vino tra bianchi, rossi e rosati. Alcuni vini
prendono il nome del posto dove vengono
prodotti, come il Capri o l’Orvieto. Altri pren-
dono il nome della varietà della vite, come il
Moscato o il Nebbiolo.
Le famiglie italiane bevono il vino da
tavola per il consumo di tutti i giorni. Quando
vengono amici, o per qualche cerimonia, si
beve il vino di qualità superiore.
Agli Italiani piace molto il caffè, l’espres-
so che si beve nella tazzina. Altre bevande sono
il capuccino (con latte caldo) e il latte mac-
chiato (con latte caldo e poco caffè).
(wed³ug In Italia, Chancerel)
Ö I. Vero o falso? Prawda czy fałsz? Zaznacz
właściwe litery
1. Il modello della famiglia italiana
è cambiato ultimamente 1. V F
2. La cucina mediterranea è molto sana 2. V F
3. Oggi la famiglia è composta per la
maggior parte da tre persone 3. V F
4. La cucina italiana è legata alle re-
gioni 4. V F
5. Oggi le donne italiane lavorano so-
lo a casa, sono le domestiche 5. V F
6. La cucina mediterranea è sopratut-
to quella del nord 6. V F
7. Le famiglie composte da una sola
persona sono meno di tre milioni 7. V F
8. Al nord si mangia più pasta e mi-
nestra che riso 8. V F
Ö II. Uzupełnij:
1. Ci sono pio`u di ........................ diversi tipi di
pasta italiana.
2. La cucina italiana e` conosciuta nel mondo
per .........................
3. La colazione dei bambini italiani e` composta
da ..............................
4. Il 17.5% delle coppie italiane si sposa in
......................... davanti al ...........................
5. Tre cerimonie religiose nella vita di un bam-
bino sono ........................................
6. In Italia c’e` la tradizione di.................... il
riso sugli sposi dopo la ...........................
III. Wybierz poprawną odpowiedź:
1. Per primo piatto si sceglie:
A. Gli spaghetti
B. Minestra, pastasciutta, risotto,
C. La pizza
2. Ogni giorno gli italiani bevono:
A. Il vino bianco
B. Il vino di qualita` superiore
C. Il vino da tavola
3. Oggi in Italia:
A. Nascono meno bambini
B. Nascono pio`u bambini
C. Non cambiato niente rispetto agli anni set-
tanta
4. La nozze italiana termina con:
A. Il brandisi con lo spumante
B. Il taglio della torta
C. Un pezzo di pizza
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5. La cucina italiana è molto legata:
A. Alla disponibilità di prodotti freschi di sta-
gione
B. Ai funghi
C. Ai gelati e al caffè
6. Oggi le donne italiane:
A. Si dedicano alla famiglia
B. Hanno poco tempo da dedicare alla famiglia
C. Non si occupano della famiglia
Ö IV. Utwórz zdania z podanych wyrazów:
1. Di riposo, gli, ospitati, spesso, vengono, in
case, anziani
2. Agli, il caffè espresso, piace, che, italiani,
nella, si beve, tazzina
3. Salse, condire, più di, la pasta, ci sono, di,
tipi, cento, per
V. Uporządkuj dialog:
1. R: per primo piatto il risotto
2. C: qualche dessert?
3. R: preferirei questo vicino alla finestra
4. C: qualcosa altro?
5. R: allora, posso vedere il menu?
6. C: buongiorno, posso aiutare?
7. R: la bistecca alla griglia con le patatine fritte
8. C: si, il tavolo numero 3, quello nell’angolo
9. R: si, i gelati alla fragola
10. C: e da bere?
11. R: buongiorno. mi chiamo Pietro Rossi
e ho prenotato un tavolo per due persone.
12. C: come secondo?
13. R: no, grazie. mi porti soltanto lo scontrino
14. C: mi dispiace, ma e` già riservato
15. R: un bicchiere di vino rosso
16. C: eccolo. che cosa desidera?
VI. Uzupełnij tekst podanymi wyrażeniami lub
słowami:
torta nuziale, rinfresco, feste, d’inverno, i com-
pleanni, prodotti freschi, la cresima, i matrimo-
ni, fare una passeggiata, salatini, andare al bar,
un gelato, il pranzo di nozze, il fine settimana,
cerimonie, fare la spesa, i parenti, i bambini,
In Italia, d’estate, dopo la cena molti escono di
casa per .............. o per mangiare ................. .
.................... invece restano a casa e guardano
la TV. Durante .....................: gli italiani vanno
a ....................... al supermercato o al ........
............... comperano le verdure e gli ortaggi,
cioè ....................... di stagione. Di tanto in
tanto tutti ................... si riuniscono per fes-
teggiare .................. e gli anniversari. Il bat-
tesimo, la prima comunione e ............... , le tre
...................... religiose sono sempre seguiti da
un .............. , con dolci, gelati e ........... invece
durante .................. si mangia ................. che
termina sempre con il taglio della .................. .
VII. Po³¹cz kolumny, powsta³e wyra¿ena wy-
korzystaj w zdaniach:
A. 1. Fare uso
2. Il fine
3. Gettare il riso
4. Il cambiamento
5. Il taglio
6. Si comincia
7. Prepararsi
8. Fa bene
9. Andare
10. Si riuniscono
A. della torta nuziale
B. per festeggiare
C. con gli antipasti
D. a letto
E. settimana
F. in fretta
G. dell’olio di oliva
H. di valori
I. sugli sposi
J. alla salute
B. Tutti i parenti ................ i compleanni e gli
anniversari. C’e` la tradizione di ................ do-
po la cerimonia in chiesa e alla fine quella .......
...................... Nell’Italia del Sud ....................
per condire. (listopad 2000)
Daniel Makus
Szczecin
Austriacki Dyplom Języka Niemieckiego
Przestawiam egzaminy oferowane przez
Centralê Egzaminacyjn¹ Austriackiego Dyplomu
Jêzyka Niemieckiego. W Polsce egzaminy prze-
prowadzaj¹ centra egzaminacyjne w Warsza-
wie, Krakowie (Instytuty Kultury Austriackiej),
Nowym Targu (Szko³a Jêzyków Obcych Deutsch
Effektiv), Szczecinie (I Prywatne LO), Sosnowcu
(Uniwersytet). Egzaminy ciesz¹ siê coraz wiêk-
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szym zainteresowaniem, a na ca³ym œwiecie ju¿
ponad 10.000 osób zda³o certyfikaty ÖSD.
Austriacki Dyplom Jêzyka Niemieckiego
jest wspieranym przez pañstwo i oferowanym
ju¿ na p³aszczyŸnie miêdzynarodowej syste-
mem egzaminowania z jêzyka niemieckiego ja-
ko jêzyka obcego od 8 lat. Egzaminy Austriac-
kiego Dyplomu Jêzyka Niemieckiego s¹ uzna-
wane przez polskie Ministerstwo Edukacji Na-
rodowej i od 2002 roku maj¹ zwalniaæ z matu-
ry z jêzyka niemieckiego. Aktualnie Dyplom
obejmuje cztery egzaminy na nastêpuj¹cych
poziomach: stopieñ podstawowy, stopieñ œre-
dni, stopieñ œrednio-wy¿szy i stopieñ wy¿szy
(jêzyk z dziedziny ekonomii).
Poszczególne egzaminy sk³adaj¹ siê z czê-
œci pisemnej (rozumienie tekstu pisanego, rozu-
mienie ze s³uchu i wypracowanie) i ustnej, a na
pierwszym planie stawiaj¹ umiejêtnoœæ dzia³ania
i komunikowania siê w jêzyku niemieckim. Dyp-
lomy stanowi¹ autentyczny dowód znajomoœci
jêzyka niemieckiego, daj¹c kandydatom – w za-
le¿noœci od stopnia egzaminu – u³atwienie poro-
zumiewania siê w ¿yciu codziennym, na rynku
pracy, w dostêpie do uniwersytetów i innych
instytucji kszta³c¹cych. Dyplom jêzyka ekonomi-
cznego zwalnia z egzaminów na wszystkie uczel-
nie ekonomiczne i handlowe w Niemczech, Au-
strii i Szwajcarii. Skrót ÖSD mo¿na zinterpreto-
waæ jako Österreich, Schweiz i Deutschland, co
oznacza, ¿e jest uznawany w tych pañstwach.
× Cele egzaminu: przedk³adaj¹c Austriacki
Dyplom Jêzyka Niemieckiego jako jêzyka obce-
go kandydat wykazuje, ¿e dysponuje odpowied-
ni¹ dla danego stopnia egzaminu znajomoœci¹
jêzyka niemieckiego, umo¿liwiaj¹c¹ porozumie-
wanie siê ustne i pisemne w sytuacjach dnia
powszedniego. Dyplom ten ma za punkt wyjœcia
ró¿norodne ujêcie jêzyka, tzn. uwzglêdnia wy-
stêpuj¹ce na du¿ych obszarach odmiany stan-
dardowego jêzyka niemieckiego, z jakimi mamy
do czynienia w Austrii, Szwajcarii i Niemczech.
× Podstawy teoretyczne testów: OESD jest
egzaminem centralnym, niezale¿nym od kur-
sów, przeprowadza siê go i ocenia wed³ug jed-
nakowej skali. Egzamin kieruje siê opracowany-
mi specjalnie dla potrzeb OESD katalogami s³o-
wnictwa, tematów i struktur. Nale¿y go rozu-
mieæ jako system egzaminowania ukierunkowa-
ny na stronê komunikacyjn¹ jêzyka i maj¹cy za
cel sprawdzenie kompetencji jêzykowych w od-
niesieniu do póŸniejszych sytuacji, w których
jêzyk ten bêdzie u¿ywany. Odpowiada on ak-
tualnemu stanowi badañ w dziedzinie dydak-
tyki jêzykowej. W 1996 roku Dyplom Austriacki
zosta³ wyró¿niony ,,Europasiegel für Sprachini-
tiativen’’ Rady Europy.
× Przebieg egzaminu: egzamin przeprowa-
dza siê zarówno centralnie, jak i w sposób zde-
centralizowany, tzn. w poszczególnych centrach
egzaminacyjnych. W ka¿dym przypadku egzami-
nuj¹ wy³¹cznie autoryzowani egzaminatorzy. Eg-
zaminy s¹ opracowywane centralnie, a przed ich
przeprowadzeniem podlegaj¹ one wielokrot-
nym próbom i rewizjom. Dopiero na krótko
przed danym terminem egzaminu, rozsy³a siê
je w zamkniêtych kopertach i zachowaniem
œcis³ej tajemnicy do instytucji egzaminuj¹cych
(szkó³ jêzykowych), w iloœciach, które by³y
przez nie zapotrzebowane. Poszczególne centra
egzaminacyjne zobowi¹zuj¹ siê do œcis³ego
przestrzegania postanowieñ dotycz¹cych prze-
prowadzenia egzaminu, regulaminu oraz posta-
nowieñ licencyjnych zaleconych przez Biuro
OESD. Ka¿de centrum egzaminacyjne ustana-
wia komisjê egzaminacyjn¹, do której przynale-
¿¹ kierownik odpowiedzialny na miejscu za kur-
sy jêzykowe oraz uczestnicz¹ce w egzaminie
osoby nauczaj¹ce jêzyka. Egzaminy odbywaj¹
siê przed miejscow¹ komisj¹ egzaminacyjn¹.
× Terminy: W poszczególnych centrach eg-
zaminacyjnych wyznacza siê zasadniczo 2–3 ter-
miny egzaminów rocznie. W naszym centrum
egzaminacyjnym, w Szczecinie, mo¿na zdawaæ
egzaminy cztery razy do roku: w styczniu, maju,
wrzeœniu oraz w listopadzie (szczegó³owe infor-
macje – I Prywatne Liceum Ogólnokszta³c¹cym
w Szczecinie, ul. Sowiñskiego 78, 70-236 Szcze-
cin, tel. 091 4480-211, tel,fax 091 4480 470).
Zg³oszenie musi wp³yn¹æ do wybranego cent-
rum egzaminacyjnego lub do centrali egzami-
nacyjnej 4 tygodnie przed terminem egzaminu.
× Opis poszczególnych egzaminów:
Ö GRUNDSTUFE – certyfikat dla osób pocz¹t-
kuj¹cych. Na tym poziomie ucz¹cy siê winien
posiadaæ umiejêtnoœæ komunikowania siê
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w sposób elementarny w znanych sytuacjach
¿ycia codziennego. Punkt ciê¿koœci egzaminu
w znacznym stopniu po³o¿ony jest tutaj na
bieg³oœæ receptywn¹ Orientacjê dla G OESD
stanowi¹ postanowienia Rady Europy ,,Way-
stage 90’’, które zosta³y opracowane dla naj-
czêœciej u¿ywanych jêzyków europejskich.
Ö ZERTIFIKAT DEUTSCH (utworzony razem z In-
stytutem Goethego i WBT Frankfurt) – certyfikat
dla osób œrednio zaawansowanych. Na tym po-
ziomie ucz¹cy siê powinien posiadaæ umiejêtnoœæ
poradzenia sobie z sytuacjami ¿ycia codziennego
receptywnie i produktywnie. Chodzi tutaj przede
wszystkim o p³aszczyznê komunikacyjn¹ procesu
mówienia, tzn. o zachowania jêzykowe w ¿yciu
codziennym, szczególnie w sferze prywatnej,
nie ca³kiem publicznej i czêœciowo zawodowej.
Zertifikat Deutsch przyj¹³ jako orientacjê po-
stanowienia Rady Europy ,,Thereshold 90’’
opracowane dla najczêœciej u¿ywanych jêzyków
europejskich. Testy na Zertifikat Deutsch opra-
cowywane s¹ wspólnie przez Instytut Goethego
w Monachium i ÖSD w Wiedniu.
Ö MITTELSTUFE – certyfikat dla osób zaawan-
sowanych. Na tym poziomie ucz¹cy siê powinien,
poza zdolnoœci¹ komunikowania siê w ¿yciu co-
dziennym, wykazywaæ umiejêtnoœci wystarczaj¹ce
do porozumiewania siê merytorycznego. Równo-
legle do kompetencji lingwistycznych oczekuje siê
kompetencji pragmatycznych i interkulturowych,
tzn. ucz¹cy siê winni byæ nastawieni na funk-
cjonalne u¿ywanie jêzyka, stosowanie zabarwieñ
jêzyka potocznego i naturalnej idiomatyki. Po-
ziom M OESD kieruje siê ustaleniami ALTE dla
,,Independent User’’. Jest on porównywalny z in-
nymi egzaminami tego poziomu, jak np. z Cent-
ralnym Egzaminem Stopnia Œredniego Instytutu
Goethego i w wiêkszoœci uniwersytetów niemiec-
kich i austriackich traktowany jest jako warunek
podstawowy do studiowania na nich.
Ö DIPLOM WIRTSCHAFTSSPRACHE DEUTSCH
(utworzony wspólnie z Izb¹ Handlow¹ Austrii
i Niemiec) – certyfikat dla osób bardzo dobrze
znaj¹cych jêzyk niemiecki (studentów germani-
styki, ekonomii, nauczycieli jêzyka niemieckie-
go i t³umaczy). Jest to obecnie najwy¿szy cer-
tyfikat z jêzyka niemieckiego (Wirtschafts-
deutsch) na œwiecie. W porównaniu z egzamina-
mi miêdzynarodowymi jest on o stopieñ wy¿szy
od Prüfung Wirtschaftsdeutsch International In-
stytutu Goethego i Cambridge Certificate in En-
glish for International Business & Trade.
W przypadku, gdy kandytat nie zda jed-
nej czêœci egzaminu, mo¿e j¹ powtórzyæ w ter-
minie 12 miesiêcy od daty egzaminu.
Ö
Przykłady poszczególnych
egzaminów
× Grundstufe: Sprechen
Name: .. .. .. .. . . .. .. . .
Sprechen ca.10 Minuten, 20 Punkte
Situation: Ihr Deutschkurs ist zu Ende und Sie
haben folgende Einladung für ein Abschiedsfest
erhalten, zu dem Sie gemeinsam mit Ihrem
Gesprächspartner/Ihrer Gesprächspartnerin ge-
hen möchten.
EINLADUNG zum ABSCHLUSSFEST
Am nächsten Samstag ab 19.30
in der Pfeilgasse 3, 1080 Wien
Mitbringen: Getränke, Salate und gute Laune!
Auf Euer Kommen freut sich
Helene
Besprechen Sie mit Ihrem Gesprächspartner/Ih-
rer Gesprächspartnerin:
Ö was Sie mitnehmen möchten (Essen, Geträn-
ke, Geschenk...)
Ö wann und wo Sie sich treffen
Ö wie Sie zum Fest kommen (Auto, Bus...) Berei-
ten Sie das Gespräch vor, Sie haben 10 Minuten
Zeit.
Przyk³ad: Nowy Zertifikat Deutsch – Schreiben
Name: .. .. .. .. . . .. .. . .
Schreiben insgesamt 60 Minuten
Aufgabe 1 15 Punkte
Situation: Vor kurzem wurde bei einem Flug
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eines Ihrer Gepäckstücke vertauscht. Ihre Reise-
versicherung braucht nun von Ihnen einen ge-
nauen Bericht des Vorfalls.
Schreiben Sie einen Bericht (80 – 100 Wörter)
und verwenden Sie dazu die folgenden Vor-
gaben.
letztes Wochenende √ – Rückflug √ – Ge-
päcksausgabe – Koffer nehmen – zu Hause
– bemerken – falscher Koffer – am Flughafen
anrufen – falschen Koffer zurückbringen
– mein Koffer nicht da – 2 Wochen warten
– Koffer verschwunden
Wie telefonisch vereinbart möchte ich Ih-
nen im Folgenden berichten, was mir le-
tztes Wochenende bei meinem Rückflug
passiert ist:
× Przyk³ad DWD – Leseverstehen
Leseverstehen
Aufgabe 1/Blatt 1 10 Punkte
Lesen Sie die beiden Zeitungsartikel und bear-
beiten Sie die Aufgabe auf Blatt 3.
,,Für mehr Kultur im Büro’’ – das ist der Firmen-
spruch des Büromöbelunternehmens BLAHA in
Korneuburg. Die Philosophie dahinter: Ein Drit-
tel seiner Zeit verbringt der Mensch heute an
seinem Arbeitsplatz. BLAHA sieht es als seine
Aufgabe an, ihm diese Zeit so angenehm wie
möglich zu gestalten. Deshalb steht im Mittel-
punkt der Arbeitsplatzgestaltung immer der
Mensch und eine Technik, die die Arbeit erleich-
tert. Technik, die den menschlichen Bedürfnis-
sen entspricht, bewirkt nämlich automatisch
mehr Lust an der Arbeit. Und es ist für das
Korneuburger Unternehmen selbstverständlich,
daß dabei alle ergonomischen, raum-ökonomi-
schen, gesundheitlichen und sicherheitstechni-
schen Anforderungen berücksichtigt werden.
Bei Büromöbel BLAHA beginnt das Einrichten
mit einem umfassenden Beratungsgespräch.
Anschließend wird mit Hilfe des ,,Computer
aided Office Planning Systems’’ – kurz CAOP
– ein Plan des zukünftigen Büros erstellt, wobei
man exakt auf den Grundriß und die beson-
deren Gegebenheiten der Bürofläche eingeht.
Danach erfolgt die Einrichtung auf dem Bilds-
chirm. Der Kunde kann so die komplett eingeri-
chteten Räume in allen Dimensionen und allen
möglichen Perspektiven betrachten, noch ehe
der erste Stuhl in seinem Büro steht.
Selbstverständlich richtet man sich in allen Fra-
gen der Arbeitsplatzgestaltung nach den EU-
Richtlinien, die seit 1.1.1995 auf Grund
Name: .. .. .. .. . . .. .. . .
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 1/Blatt 2 10 Punkte
Text B:
Das Ganze ist mehr
als die Summe der Teile
Ganzheitliches Denken prägt Produktdesign und
Firmenphilosophie von BENE. Dieser Name wur-
de nicht von einem geschickten Marketingexper-
ten erfunden, sondern er ist der Familienname
des einstigen Firmengründers und des heutigen
Eigentümers von BENE. Das Unternehmen mit
Hauptsitz in Waidhofen/Ybbs wurde vor 200 Jah-
ren als Tischlerei gegründet und ist seit Beginn
der 50er Jahre ausschließlich auf die Produktion
von Büroeinrichtungen spezialisiert. BENE ist Ma-
rktleader der österreichischen Büroeinrichtungsb-
ranche. Die Unternehmenskennzahlen sprechen
für sich: Mit einem Umsatz von 924 Millionen
Schilling erwirtschaftete BENE im abgelaufenen
Geschäftsjahr ein Umsatzplus von 8%. Die Firma
beschäftigt derzeit 660 Mitarbeiter.
Die Firma besitzt eigene Geschäftsstellen
in allen europäischen Landeshauptstädten und
Tochtergesellschaften in der Schweiz und in
Deutschland. Bene ist auch der führende An-
bieter in Ungarn, Tschechien und Rußland.
Für BENE ist das Büro ,,der heiße Ort’’,
Plattform für Initiative, Engagement und Selbst-
verwirklichung. Dazu Manfred Bene: ,,Unser
fertiges Produkt ist ein Raum und nicht ein
Schreibtisch oder ein Schrank. Das Möbel als
Einzelstück muß ergonomisch und funktionell
perfekt sein. Entscheidend ist aber, wie all die-
se Produkte Raum und Atmosphäre erzeugen.
Denn das Ganze ist mehr als die Summe der
Teile. Zuerst bestimmen wir das Umfeld, dann
bestimmt das Umfeld uns – das ist das Credo,
auf dem unser Erfolg beruht.’’
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Der Erfolg von BENE beruht nicht zuletzt
auf der schlichten Tatsache, daß das erworbene
Knowhow im eigenen Betrieb gelebt und erp-
robt wird. Dieses Modell bildet auch die Grun-
dlage für das Marketingkonzept des Unterneh-
mens: Bene will nicht der beste, größte, billigs-
te oder teuerste Büromöbelerzeuger sein, son-
dern jener Produzent, der das meiste Kowhow
über die Bürowelt der Zukunft anzubieten hat.
Weil es nicht darum geht, Büromöbel zu ver-
kaufen, sondern dem Kunden ganzheitliche
Problemlösungen zu bieten, entschied sich BE-
NE für den Weg des Direktvertriebes. Das Gesp-
räch vor Ort, direkt beim Kunden, ist dafür
unbedingt Voraussetzung.
Die gleichen ganzheitlichen Unterneh-
mensgrundsätze, die die Gestaltung und den
Vertrieb bestimmen, werden bei BENE auch in
der Produktion und in der Verteilung der pro-
duzierten Güter angewendet. BENE wartet nicht
auf gesetzliche Vorlagen, sondern handelt im
Bereich des Möglichen sofort und gilt bei der
Verarbeitung von lösungsfreien Lacken als eu-
ropäisches Vorbildunternehmen.
BENE – insgesamt ein Unternehmen, das
versucht, das Morgen mit ganzheitlichen Kon-
zepten zu definieren: nicht Möbel, nicht Einzel-
stück, sondern ein Raum, in dem wir uns alle
befinden möchten. der neuen Gesetzeslage in
Osterreich wirksam sind.
Die im Jahr 1933 durch Franz Blaha
gegründete Firma ist heute eine Ges.m.b.H.,
nach wie vor ein Familienunternehmen mit 70
Mitarbeitern, die im Jahr 1995 einen Umsatz
von 100 Millionen Schilling erzielten, wobei
ein beträchtlicher Teil der Produktion in den
Export ging, vor allem nach Ungarn, in die
GUS, nach Rumänien und Bulgarien.
Produziert wird in einem hochmodernen
Büromöbelwerk in Korneuburg nahe Wien, der
Vertrieb erfolgt über Schauräume in Wien, Nie-
derlassungen bestehen in Budapest und War-
schau, Office Shops in Moskau, Nischni Nowo-
rod und Zaporosche.
BLAHA ist einer der ganz wenigen euro-
päischen Büromöbelhersteller, die nach neuester
Produktions- und Managementphilosophie, der
sogenannten ,,Lean Production’’, produziert, das
heißt: Es wird nur produziert, was verkauft ist.
Die Herstellung erfolgt ausschließlich
nach Kommission, also kundenorientiert, um
Zwischen- und Teilelager zu vermeiden. Das
führt zu hoher Umschlaghäufigkeit, geringen
Lagerflächen und -kosten.
Innerhalb des Unternehmens gibt es
eine flache Führungsstruktur, die nach dem
autonomen Abteilungsprinzip ,,Firma in der Fi-
rma’’ aufgebaut ist. Jede Abteilung ist Kunde
und Lieferant zugleich.
Das Unternehmen präsentiert sich am
Markt nicht nur mit einem großen Angebot
ergonomisch richtig gestalteter Möbel, es rückt
immer stärker die ganzheitliche Planung des
Büroraumes in den Vordergrund.
Informationsdienst
MADE IN AUSTRIA, Ausgabe 3/96
Name: ...............
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 1/Blatt 3 10 Punkte
Entscheiden Sie, ob die Aussagen richtig oder
falsch sind, indem Sie das entsprechende Käst-
chen ankreuzen.
Was haben die Firma BLAHA und
die Firma BENE gemeinsam:
R F
0. Beide Firmen sind Familienunte-
rnehmen. X
1. Beide Firmennamen gehen auf
den Familiennamen der Firmeng-
ründer zurück.
2. Beide Firmen waren von Anfang
an ausschließlich auf die Produk-
tion von Büromöbel spezialisiert.
3. Beide Firmen produzieren vor
allem in Osteuropa.
4. Beide Firmen erzielten in den
letzten Jahren einen verhältnis-
mäßig hohen Umsatz.
5. Beide Firmen bieten dem Kun-
den ein Computerprogramm zur vi-
rtuellen Ausgestaltung der Büroräu-
me.
6. Beide Firmen gehen von einer
ganzheitlichen Büroplanung aus.
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7. Beide Firmen produzieren nur
auf Bestellung, um teure Lager zu
vermeiden.
8. Beide Firmen legen viel Wert auf
umweltfreundliche Produkte.
9. Beide Firmen setzen sich für
mehr Kunst und Kultur am Arbeits-
platz ein.
10. Beide Firmen setzen auf eine
angenehme Atmosphäre und ein
positives Umfeld am Arbeitsplatz.
Name: ...............
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 2/Blatt 1 10 Punkte
Lesen Sie den Text und fügen Sie die Abschnitte
A-H (Blatt 2) an den richtigen Stellen (1-5) im
folgenden Text ein (siehe Beispiel 0). Achtung:
Zwei Abschnitte passen nicht in den Text!
Ins Schwarze getroffen
Nur wenn Sie für Ihr Unternehmen
die richtigen Ziele setzen, werden Sie als
Manager erfolgreich sein
Napoleon war ein Meister der strategischen
Zielsetzung: Immer wenn ihm seine Generäle
großartige Offensivpläne vortrugen, lehnte er
sich zurück und fragte: ,,Und wie viele Pferde
brauchen wir dafür?’’
0> C
Das Grundprinzip des ,,Führens mit Zielen’’ ist
im großen und ganzen unbestritten. In za-
hlreichen Unternehmen (insbesondere in den
stark dezentralisierten) ist dies die einzige Art
zu führen. Dennoch funktioniert das ,,Mana-
gement by Objectives’’ (MbO) in der Praxis
eher schlecht als recht.
1>
Das Wichtigste ist, daß Ihre Mitarbeiter über
den grundlegenden Kurs des Unternehmens
informiert sind und die Absichten der obers-
ten Geschäftsleitung kennen.
2>
Eine mündliche Information ist immer besser
als eine schriftliche. Aber Sie sollten Ihren Mita-
rbeitern in jedem Fall auch eine schriftliche
Fassung übergeben. Mündlich ist wirksamer
und motivierender; schriftlich ist präziser.
3 >
Weniger ist oft mehr. Weisen Sie Ihre Leute
an, wenige Ziele zu notieren und sich auf die
wesentlichen Dinge zu konzentrieren. Das ist
eines der ,,Geheimnisse’’ wirksamer Führung.
4 >
In diesem Zusammenhang sei auf die Gefahr
hingewiesen, daß oft eine ursprünglich klare
und präzise Zielsetzung durch ein viel zu
kompliziertes Programm oder System nicht
mehr realisierbar ist.
5 >
Alles in allem konzentrieren sich erfahrene
und wirksame Führungskräfte somit nicht nur
auf klare Zielsetzungen, sondern auch auf
deren Umsetzbarkeit in einer möglichst einfa-
chen und praktikablen Art und Weise.
Aus: Trend 2/98
Name: ...............
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 2/Blatt 2 10 Punkte
A
Achten Sie daher stets darauf, daß Ihre
Ziele nicht einer zu bürokratischen Vor-
gehensweise zum Opfer fallen.
B
Informieren Sie daher Ihre Mitarbeiter
knapp und prägnant über die grundle-
gende Richtung, in die das Unterneh-
men, der Geschäftsbereich, das Profit-
center usw. gehen sollen.
C
Meistens hatten die Generäle diese Fra-
ge nicht gründlich genug durchdacht.
Die Zielvorgabe ,,Die kriegsentscheiden-
de Schlacht muß gewonnen werden’’
war klar. Allein die richtigen Wege und
Maßnahmen dazu wurden von ihnen
nicht bedacht.
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D
Peter Fend hat die entscheidende Frage
gestellt: ,,Woran wollen wir am Ende
einer Periode feststellen oder beurteilen
können, ob wir dem Ziel nähergekom-
men sind oder nicht?’’ – Diese Frage
sollte sich ein erfolgreicher Manager im-
mer wieder stellen.
E
Verlangen Sie anschließend an diese In-
formation, daß Ihre Mitarbeiter binnen
zwei bis drei Wochen ihre Ziele im Lich-
te der angegebenen Zielrichtung ausar-
beiten, und beachten Sie dabei:
F
Daher möchte ich Sie im folgenden auf
einige Aspekte aufmerksam machen, die
Sie bei der Führung mit Zielen beachten
sollten, und Sie sollten verlangen, daß
Ihre Mitarbeiter sich an diesen Dingen
orientieren:
G
Denn wer sich zu viele verschiedene
Dinge vornimmt, kommt nie zum Ziel.
H
Es gibt leider keine Formeln dafür, und
wir können diese Aufgabe daher auch
nicht an Computer delegieren. Es bleibt
eine der elementaren Führungsaufgaben.
Name: ...............
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 3 10 Punkte
Situation: Sie arbeiten in einer Firma für
Meßtechnik in Italien. Einer Ihrer Mitarbeiter
hat auf Grund einer Lieferverzögerung einen
Brief an eine deutsche Firma verfaßt und bittet
Sie, den folgenden Text korrekturzulesen.
Lesen Sie den Text sorgfältig durch. Der Text
enthält zehn Fehler (zusätzlich zum Beispiel).
Markieren Sie die Fehler und schreiben Sie die
richtige Form der fehlerhaften Wörter neben
die Zeile.
Betrifft: Lieferverzögerung
Zu unseren Bedauern müssen wir Ihnen mit-
teilen, daß es uns nicht möglich ist, die von
Ihnen am 22.04. bestellten Meßgeräte inner-
halb der vereinbarte Frist zu liefern.
Wegen des Facharbeitermangels ist es für uns
zur Zeit sehr schwierig, unsere Lieferverpflich-
tungen nachzukommen. Wir sind jedoch nach
Kräften bemüht, unsere Aufträge mit so gerin-
gerer Verzögerung wie möglich auszuliefern.
Obwohl wir erwarten, das es uns gelingen
wird, unseren Auftragsrückstand in etwas vier
Wochen aufzuarbeiten, ist doch damit zu re-
chnen, daß sich Verzögerung bis zu 6 Wochen
ergeben. Wir wären Ihnen daher sehr dank-
bar, wenn Sie durch Ihre Bank die Verlän-
gerung des zu unseren Gunsten eröffneten
Akkreditivs um 6 Wochen veranlassen könnte.
Es tut uns sehr leid, Ihnen Unannemlichkeiten
verursachen zu müssen, und wir bitten Sie um
Verständnis für unsere schwierige Lage. Um
das Problem der Lieferverzögerungen aus die
Welt zu schaffen, werden wir demnächst wei-
tere Teile unsere Fertigung automatisieren.
Bis dahin müssen wir Sie um Geduld und
Nachsicht bitten.
Aus: R. Sachs: Deutsche Handelskorrespondenz
Name: ...............
Leseverstehen insges. 90 min
Aufgabe 4 10 Punkte
Situation: Sie erhalten den folgenden Artikel per
Fax. Leider ist der rechte Rand abgeschnitten.
Versuchen Sie, den Text vollständig zu rekonstruieren, indem Sie die fehlenden Wörter bzw.
Wortteile an den rechten Rand schreiben.
Achtung: Beachten Sie auch Trennstriche und Satzzeichen (siehe Beispiel b)!
From +43 1 37 54 321 page 1/1
ISDN-Standard für mobiles
Telephonieren
Bonn
Der Verband Deutscher Elektrotechniker (VDE)
geht davon aus, daß bereits im Jahr 2005 rund
40 Prozent aller Telephonteilnehmer über ein-
en zusätzlichen Handy-Anschluß verfügen wer-
den.
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Mobiltelephonieren werde weltweit immer be-
liebter. So nutzen inzwischen mehr als 50 Mil-
lionen Teilnehmer in über 100 Ländern die
auch in Deutschland vorherrschenden Mobil-
funknetze nach GSM-Standard, betonten Spre-
cher des VDE in Bonn.
Nach Einschätzung des Verbands werden die
stark zunehmende mobile Datenkommunikation,
die neuen Anwendungen in der Verkehrs- und
Medizintechnik sowie im Bereich Multimedia
schon in naher Zukunft höchste technische Anfor-
derungen an den Mobilfunk stellen. Dies gelte
insbesondere für die Bandbreite der bertragung-
swege, die zur Zeit vorwiegend für reine Sprach-
kommunikation ausgelegt sei. Den größ Engpaß
bilde dabei das zur fügung stehende schmale
Frequenzspek das durch punktuelle techni Fort-
schritte in allen Bereichen der Mofunknetze noch
intensiver genutzt wer müsse. Für mobile Inter-
netkomm kation sieht die Informationstechno
sche Gesellschaft des VDE erst dann gro Chancen,
wenn es gelingt, die ber gungskapazitäten der
Mobilfunkne sehr schnell auf das Niveau ISDN-
Festnetze zu bringen. In ein zweiten Schritt seien
die wesent höheren Ubertragungsgeschwindigkei
des Breitband-ISDN anzustreben. Ein große He-
rausforderung bilde die Ein dung des Satelliten-
funks, um das mo Telephonieren tatsächlich we-
ltweit zu er lichen. In besonderem Ausmaß geeig
zur Umsetzung technischer Innovationen wirklich
marktfähige Produkte, eracht der VDE die Ver-
kehrstelematik. Aus: Süddeutsche Zeitung, 30.09.1997
× Przyk³ad: Sprechen Mitelstufe
Name: ...............
Sprechen ca. 15-20 Minuten
Aufgabe 1: Dauer: ca. 5 Minuten
Situation: Sie haben Ihren Gesprächspartner / Ihre
Gesprächspartnerin vor einem Jahr kennengelernt
und ihm/ihr Ihre Adresse und Telefonnummer
gegeben. Nun ist er / sie zufällig in Ihrer Stadt
und hat mit Ihnen ein Treffen vereinbart.
Fragen Sie Ihren Gesprächspartner / Ihre Gesp-
rächspartnerin zuerst, warum er / sie hier ist und
wie lange er / sie bleiben will, und gehen Sie
dann auf seine / ihre Wünsche und Fragen ein.
Bereiten Sie sich nun auf das Gespräch vor,
indem Sie sich folgende Punkte überlegen:
Ö Was würden Sie Ihrem Gesprächspartner / Ih-
rer Gesprächspartnerin gerne zeigen?
z.B. Sehenswürdigkeiten / gute Restaurants / Ihr
Heim und Ihre Familie / ...
Ö Was könnte man gemeinsam unternehmen?
Mögliche Ausflugsziele? Abendgestaltung?
Ö Was sollte man über die Stadt wissen? Wi-
chtige Informationen und Ratschläge?
SIE müssen das Gespräch beginnen.
Aufgabe 2: Dauer: ca. 5 Minuten
Sie bekommen bei der Prüfung ein Bild vor-
gelegt. Beschreiben Sie das Bild, und gehen Sie
insbesondere auf die dargestellte Situation ein.
Aufgabe 3: Dauer: ca. 5 Minuten
Situation: Sie haben in der Zeitung folgende
Stellungnahmen zum Thema ,,18 Jahre und was
nun? Eigene Wohnung oder ,,Hotel Mama’’ gele-
sen. Sie sollen mit Ihrem Gesprächspartner/Ih-
rer Gesprächspartnerin diskutieren, welche Le-
bensform Sie prinzipiell bevorzugen, und sich
dabei einer Position anschließen.
Ihr Gesprächspartner / Ihre Gesprächspartnerin
wird zu Beginn des Gesprächs genau die gegen-
teilige Position einnehmen.
Versuchen Sie, Ihren Gesprächspartner / Ihre
Gesprächspartnerin zu überzeugen, indem Sie
auf die Vorteile Ihrer Wahl hinweisen und auf
die Einwände Ihres Gesprächspartners / Ihrer
Gesprächspartnerin reagieren.
Ich habe mich für mei-
ne eigene kleine Woh-
nung entschieden, um
meine Freiheit in vollen
Zügen genießen zu kön-
nen. In meinen eigenen
vier Wänden kann mir
keiner dreinreden, ich
kann kommen und ge-
hen, wann immer ich
will, ich kann Freunde
einladen, aufräumen,
wenn es mir paßt!
(Peter, 19 Jahre)
Ich lebe gern bei mei-
nen Eltern, so bin ich nie
einsam, ich habe ein ge-
mütliches Zimmer, im-
mer ein warmes Essen,
muß mich nicht um die
Wäsche oder ums Put-
zen kümmern und ver-
brauche auch viel weni-
ger Geld. Außerdem
bleibt mir auch viel mehr
Zeit zum Lernen, da die
ganze Hausarbeit meine
Mutter übernimmt.
(Susanne, 18 Jahre)
(paŸdziernik 2000)
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SPRAWOZDANIA
Monika Wolting Stephan Wolting
Warszawa Berlin
Literatura i kultura – fundament politycznego
porozumienia w przyszłej Europie. Projekty literackie
polskich szkół na Targach Książki 2000 we Frankfurcie
Tematem Frankfurckich Targów Ksi¹¿ki
2000 by³a polska literatura i kultura. W zwi¹z-
ku z tym, Federalny Urz¹d Administracyjny
– Centralna Instytucja ds. Szkolnictwa za Grani-
c¹ – Bundesverwaltungsamt, Zentralstelle für
das Ausandsschulwesen, podj¹³ siê zorganizo-
wania forum dla prezentacji projektów literac-
kich, które powsta³y w ramach programu
wspierania nauki jêzyka niemieckiego w pol-
skich szko³ach i kolegiach jêzyków obcych. Pro-
jekty przeprowadzone zosta³y przez niemiec-
kich nauczycieli we wspó³pracy z polskimi i nie-
mieckimi instytucjami. Celem prezentacji by³o
g³ównie wskazanie na mo¿liwoœci tematyczne,
na modele metodyczne jak i zainspirowanie do
pracy koncepcyjnej nad przedsiêwziêciami o po-
dobnym charakterze. Podczas warsztatu, który
odby³ siê 14–17 grudnia 1999 w Berlinie, doko-
nano próby ewaluacji propozycji polsko-niemie-
ckich projektów z dziedziny literatury, z myœl¹
o przedstawieniu ich w pierwszej kolejnoœci na
Lipskich Targach Ksi¹¿ki w dniach 23–25 marca
2000, a nastêpnie we Frankfurcie nad Menem.
Idea prezentacji projektów literackich
ma u swego pod³o¿a przemyœlenia dotycz¹ce
koncepcji prowadzenia zajêæ dydaktycznych
z jêzyka obcego. Jak wiadomo, przekazywanie
wiedzy jêzykowej ograniczone do nauki s³ow-
nictwa i gramatyki nie odpowiada potrzebom
stawianym przez rynek pracy jednocz¹cej siê
Europy. W du¿o wiêkszym stopniu nale¿y po³o-
¿yæ nacisk na porozumienie miêdzykulturowe.
W tym sensie praca z materia³em literackim
oddaje nieocenione us³ugi i wa¿ne impulsy.
Najbardziej znanym projektem jest przy-
gotowany przez lektorkê Niemieckiej Organiza-
cji Wspó³pracy Akademickiej DAAD, Sabinê
Schmidt oraz nauczyciela programu Landu Bre-
men Franza Dwertmanna we wspó³pracy ze
studentami gdañskiej Germanistyki, przewod-
nik Śladami gdańskich bohaterów Güntera Gra-
ssa. Pracê nad wydan¹ w 1993 ksi¹¿k¹, nosz¹c¹
ten sam tytu³, dokumentuje film drugiego pro-
gramu telewizji niemieckiej ZDF zrealizowany
przez H. C. Blumenberga. Chodzi³o w nim,
przede wszystkim o przedstawienie literackich
spacerów œladami dzie³ Güntera Grassa oraz
odnalezienie wa¿nych dla ,,Gdañskiej Trylogii’’
miejsc. Z okazji nadania Günterowi Grassowi
tytu³u doktora honouris causa Uniwersytetu
Gdañskiego, w maju 1993, pracuj¹cy nad pro-
jektem studenci mieli mo¿liwoœæ osobistego
przekazania pisarzowi ksi¹¿ki, która wkrótce sta-
³a siê bestsellerem na rynku ksi¹¿ki gdañskiej.
Zajêcia dydaktyczne oparte na metodzie
projektu, wymagaj¹cej du¿ego zaanga¿owania
ze strony nauczyciela jak i uczniów/studentów,
maj¹ na celu stworzenie mostu porozumienia
tak historycznego, jak i wspó³czesnego dla owe-
go niegdyœ (ale czêsto i dzisiaj) trudnego s¹sie-
dztwa, o czym traktuje nastêpuj¹ca wypowiedŸ
jednej ze studentek gdañskiej uczelni: ,,Nagle
zbliżyliśmy się do teraźniejszości, współistnienie
literatury z tym naszym miastem zafascynowało
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nas – zaczęliśmy przeglądać w Bibliotece PAN
stare plany miasta, studiować nazwy ulic i space-
rować drogami opisanymi przez Grassa. Odkry-
wanie podobieństw teraźniejszości i opisywanej
przeszłości sprawiło nam wiele radości, spojrze-
liśmy na miasto zupełnie inaczej, chyba dok-
ładniej.’’
Na podobne zamierzenia wskazuje pro-
jekt lipskiego nauczyciela Franka Steffena, który
w Kolegium Jêzyków Obcych w P³ocku prze-
prowadzi³ wraz ze studentami projekt, traktuj¹-
cy o pobycie E.T.A. Hoffmanna – wybitnego
niemieckiego romantyka w P³ocku. Próba spo-
pularyzowania E.T.A. Hoffmanna pruskiego
urzêdnika, karnie przeniesionego do P³ocka,
który spêdzi³ tam dwa lata wraz ze swoj¹ ¿on¹
– Polk¹, odbi³a siê tak du¿ym echem, ¿e nawet
otwarcie Domu Darmsztadzkiego w P³ocku -
miejsca konferencji i spotkañ polsko-niemiec-
kich, ma zwi¹zek z przeprowadzonym przez
F. Stefena projektem.
Liczba niemieckich pisarzy utrzymuj¹-
cych kontakt z Polsk¹ teraz i w przesz³oœci prze-
kracza ponad sto nazwisk. Wœród najwa¿niej-
szych mo¿na wymieniæ zwi¹zki laureata nagro-
dy Nobla 1999 Güntera Grassa z Gdañskiem,
nastêpnie Horsta Bienka z Gliwicami, Johanna
Gottfrieda Herdera z Mor¹giem, Ernsta Wieche-
rta z Mr¹gowem, Alfreda Döblina ze Szczeci-
nem, Johannesa Bobrowskiego z Grudzi¹dzem
jak i Uwe Johnsona z Kamieniem Pomorskim.
Nauczycielka Maria Krings rozpoczê³a
w Nysie w 1991 roku projekt, podejmuj¹cy
tematykê zwi¹zan¹ z twórczoœci¹ Josepha Ei-
chendorffa. Wraz ze swoimi uczniami odbywa³a
liczne wycieczki do miejsc pobytu wielkiego nie-
mieckiego romantyka. Programowi tych zajêæ
towarzyszy³y liczne recytacje i wieczory muzycz-
ne. Ponadto uczniowie przeprowadzali wywiady
z mieszkañcami okolic Nysy i Raciborza, po-
szukuj¹c œladów Josepha Eichendorffa. O prze-
biegu projektu mo¿na dowiedzieæ siê z nakêco-
nego przez uczniów amatorskiego filmu.
Porozumienie bikulturowe, jak pisa³
w 1990 roku Józef Lipski, opiera siê w du¿ej
mierze na przejêciu pomników innej kultury.
Je¿eli przejmuje siê dobra kulturowe innego
narodu to mo¿na mówiæ o depozycie. To, co
nale¿a³o do kultury jednego narodu, pozostaje
na zawsze jego dzie³em i chwa³¹, a depozyta-
riusz przejmuje nie tylko pomnik, ale i jedno-
czeœnie obowi¹zek utrzymania go przed zag³ad¹
czasu. I ze wzglêdu na to, jak wype³nia swoje
obowi¹zki, ocenia siê jego kulturê; sprawozda-
nia z nich ma prawo domagaæ siê Europa, po-
niewa¿ to, co stworzy³a niemiecka kultura nale¿y
do kultury europejskiej. Wspólne jej ratowanie
i zachowanie mo¿e nas do siebie zbli¿yæ.
W tym kontekœcie mieœci siê idea Wolf-
ganga Rilla, Warsztat literacki w Krzyżowej, który
ju¿ poprzez obranie tak wa¿nego historycznie
miejsca, przyjmuje pewn¹ wymowê historycz-
no-kulturow¹. Rill, autor powieœci i opowiadañ,
podj¹³ próbê przeprowadzenia wraz z polskimi,
czeskimi, s³owackimi i niemieckimi uczniami
liceów, warsztatu literackiego w jêzyku niemie-
ckim. Teksty powsta³e w trakcie kilkudniowego
spotkania m³odzie¿y zosta³y opublikowane w for-
mie zeszytów i œwiadcz¹ o aktywnoœci m³odych
twórców i jakoœci przeprowadzonego projektu.
Warsztat pisarski prowadzi nas tematycz-
nie do projektów podejmuj¹cych temat aktual-
nej problematyki polsko-litewsko-bia³orusko-
niemieckich stosunków i zwi¹zków literackich.
Wspólnota kulturowa ,,Borussia’’ podjê³a siê
zadania odkrycia spadku kulturowego, literac-
kiego i historycznego w dawnym regionie Prus
Wschodnich i stworzenia tam euro-regionu kul-
turowego. ,,Borussia’’ – nazwa pochodzi od
dawnego ³aciñskiego okreœlenia Prus Wschod-
nich – to prê¿nie dzia³aj¹ca od 1990 w Olsz-
tynie organizacja kulturowa, zrzeszaj¹ca histo-
ryków, kulturoznawców, pisarzy, artystów, nau-
czycieli, fotografów i etnologów z Polski, Nie-
miec, Litwy, Kaliningradu, ,,inwentaryzuj¹-
cych’’ ca³y multikulturowy spadek regionu. By-
³a kierowniczka Centrali Szkolnictwa za Granic¹,
Krystyna Götz, rozwinê³a na tym tle projekt
literacki dla szkó³ bilingwalnych w pó³nocnej
Polsce, okrêgu kaliningradzkim i na Litwie,
w ramach którego polscy, niemieccy, litewscy
i rosyjscy uczniowie wyruszaj¹ w drogê œladami
wybitnych literatów – Herdera, Lenza, Bobrow-
skiego w Olsztynie, Miko³ajkach, E³ku... Owe
poszukiwania œladów kontrastowane jest
z utworami wspó³czesnych polskich pisarzy te-
go regionu, miêdzy innymi, Kazimierza Brako-
nieckiego i Winfrieda Lipschera, którzy nie zwa-
¿aj¹c na ró¿nice jêzykowe, uwa¿aj¹ siê za przy-
nale¿¹cych do tej samej, wielorakiej, multikul-
turowej ojczyzny. Tu nale¿y zwróciæ uwagê na
wa¿n¹, wydan¹ w 1999 (1996) roku antologiê
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literatury Borussia, ziemie i ludzie Kazimierza
Brakonieckiego i Winfrieda Lipschera (obaj au-
torzy pochodz¹ z Barczewa/Wartenburg) w Wy-
dawnictwie Borussi, która po raz pierwszy pre-
zentuje literacki wybór tekstów dawnego ob-
szaru Prus Wschodnich.
Warszawska germanistka, Monika Wolting
i jednoczeœnie wspó³autorka tego sprawozda-
nia, wraz z grup¹ studentek Instytutu Germanis-
tyki UW (Anna Cielecka, Anna Dziuba, Agata
Fidryk, Joanna Krawczyk, Izabela Lewtak, Joan-
na Nowakowska, Agnieszka Sadowska, Domini-
ka Zarêba) zajmuje siê ewaluacj¹ polskiego
i niemieckiego felietonu literackiego pod k¹tem
recepcji najnowszej literatury obu krajów w lus-
trze ich prasy. Grupa projektowa usi³uje zebraæ
recenzje literatury z lat 1997–2000 w polskich
i niemieckich gazetach codziennych, tygodni-
kach i miesiêcznikach literackich. Celem projek-
tu jest sporz¹dzenie dokumentacji ujmuj¹cej
opublikowane artyku³y oraz opracowanie na
ich podstawie katalogu aspektów kulturowych,
ujmuj¹cych miêdzy innymi pr¹dy literackie, za-
interesowanie publicznoœci literatur¹ kraju
oœciennego. Prezentacja wyników empiryczne-
go badania ma stanowiæ podstawê do dyskusji
nad mo¿liwoœciami rozszerzenia projektu jak
i przeniesienia go na inne obszary kulturowe.
Nastêpne przedsiêwziêcie wykazuje œcis-
³e zwi¹zki z wczeœniej przedstawionym pomys-
³em Rilla, ³¹cz¹cym twórczoœæ literack¹ z miejs-
cem historycznym. Stephan Wolting, lektor DA-
AD w Warszawie i nauczyciel ZfA w Kolegiach
Jêzyków Obcych w S³upsku i Gdañsku podej-
muje temat wspó³czesnoœci i niedawnej prze-
sz³oœci w swojej, jeszcze nieopublikowanej
powieœci Mitschnitt. Autor opowiada zwiêz³¹
historiê siedmioletniego pobytu na ,,oficjalnym
zleceniu’’ w Polsce w kontekœcie osobistych
prze¿yæ bohatera. Wolting wskazuje, na przy-
k³adzie licznych postaci, mo¿liwoœci i granice
zrozumienia siebie i obcoœci w szczególnych
warunkach, przedstawia historiê gry na pozór
i jej tragikomicznego zakoñczenia. Powieœæ
ukazuje obrazy tego, o czym polityka i nauka
milcz¹.
Wszystkie wy¿ej przedstawione projekty
ogniskuj¹ siê tematycznie w punktach przeciê-
cia kulturowego zrozumienia. S¹ zgodne co do
celu, któremu siê podporz¹dkowuj¹: dopiero
kultura i literatura mog¹ stanowiæ prawdziwy
fundament politycznego porozumienia w przy-
sz³ej Europie. Literatura posiada bowiem tê
cudown¹ moc przejawiania zdolnoœci empatii
jak i zrozumienia miêdzykulturowego.
(2000)
Olga Makarowska
Lublin
Nauczanie języka rosyjskiego na poziomie filologicznym
– III spotkanie dyskusyjne
Dzia³aj¹ca przy Instytucie Filologii S³o-
wiañskiej UMCS w Lublinie Pracownia Dydak-
tyki zorganizowa³a w swoich murach, w dniach
25-26 maja 2000 roku III spotkanie dyskusyjne
z cyklu ,,Nauczanie języka rosyjskiego na pozio-
mie filologicznym’’. W niniejszym sprawozdaniu
chcia³abym przedstawiæ g³ówne w¹tki i prob-
lemy spotkania dyskusyjnego, omawiaj¹c je
w strukturze problematycznej, pomijaj¹c kolej-
noœæ wyst¹pieñ.
Jeden z w¹tków spotkania dotyczy³ pro-
blemu nauczania na studiach rusycystycznych
jêzyka od podstaw. Dr Urszula Siemianowska
(UMK w Toruniu) przedstawi³a strategie dydak-
tyczne dotycz¹ce organizacji równoleg³ego nau-
czania studentów rusycystyki ze stosunkowo ni-
skim stopniem opanowania jêzyka rosyjskiego
oraz studentów z zerow¹ znajomoœci¹ jêzyka.
Wyszczególni³a te¿ konkretne wymogi dotycz¹-
ce studentów, ucz¹cych siê jêzyka rosyjskiego
od podstaw w zakresie rozwijania umiejêtnoœci
s³uchania ze zrozumieniem, mówienia, czytania
i pisania oddzielnie dla roku I oraz ³¹cznie dla
roku II-III i IV-V.
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Wyst¹pienie prof. dr hab. Henryka £aty-
szewa (WSP w S³upsku) by³o poœwiêcone jed-
nemu z mo¿liwych wariantów praktycznej reali-
zacji za³o¿eñ programowych dotycz¹cych nau-
czania jêzyka rosyjskiego od podstaw na kie-
runku filologicznym w warunkach pokrewieñ-
stwa jêzykowego. Ciekawe sposoby i techniki
optymalizacji nauki jêzyka rosyjskiego stosowa-
ne przez w/w i udokumentowane du¿¹ liczb¹
prac studentów, wywo³a³y burzê pytañ o szcze-
gó³y ich zastosowania w praktyce.
Mgr ¯anna Py³kowska (Uniwersytet
w Bia³ymstoku) mówi³a o praktycznej nauce
jêzyka rosyjskiego w realnym kontekœcie spo³e-
czno-ekonomicznym i o koniecznoœci zmian
programowych polegaj¹cych na znacznej redu-
kcji realiokrajoznawczych i kulturologicznych
bloków tematycznych, uwzglêdniaj¹cych nie
tylko filologiczny aspekt kszta³cenia, lecz przede
wszystkim aspekt utylitarny. Oznacza to, ¿e stu-
dia powinny u³atwiæ studentom znalezienie
pracy w zawodzie np. t³umacza lub asystenta-
t³umacza. Zgodzili siê z tym wszyscy uczestnicy
dyskusji, poniewa¿ problem zatrudnienia absol-
wentów filologii rosyjskiej wi¹¿e siê z prob-
lemem rekrutacji na studia rusycystyczne.
Do ciekawych dyskusji dosz³o podczas
omawiania drugiego w¹tku spotkania, który
dotyczy³ pracy z nowymi podrêcznikami oraz
wyboru tekstów do nauki jêzyka rosyjskiego. Dr
Henryka Munia (UMCS w Lublinie) omówi³a
problem rozwijania umiejêtnoœci czytania i ko-
niecznoœci modernizacji technologii pracy z tek-
stem poprzez stosowanie rozmaitych æwiczeñ,
co udowodni³a prezentuj¹c szereg ciekawych
opracowañ.
O tym, ¿e ró¿norodnoœæ tekstów auten-
tycznych (artyku³y publicystyczne, popularno-
naukowe, literatura piêkna, dokumenty, listy
osobiste, og³oszenia itp.) ma znaczny wp³yw na
kszta³towanie kompetencji kulturologicznej mó-
wi³a dr Halina Rycyk (UMCS w Lublinie). Jej
zdaniem, wœród æwiczeñ dobrze dobranych do
tekstów powinny znaleŸæ siê przede wszystkim
takie, które inspiruj¹ i wrêcz prowokuj¹ studen-
tów do swobodnej i nieskrêpowanej wymiany
zdañ w jêzyku rosyjskim.
O roli tekstów autentycznych w procesie
rozszerzania i aktualizacji tematyki leksykalnej
mówi³a dr Anna Pado (UMCS w Lublinie), która
s³usznie zwróci³a uwagê ¿e nie warto kurczowo
trzymaæ siê tekstów podrêcznikowych, ponie-
wa¿ dostarczaj¹ one niewielkiego zasobu lek-
syki, a zawarta w nich informacja ulega szybko
dezaktualizacji w warunkach szybkich zmian
spo³eczno-ekonomicznych.
Dr Lidia Krukowska (UMCS w Lublinie)
mówi³a o niedoskona³oœci nowych podrêczni-
ków, s³owników i poradników, poniewa¿ zawie-
raj¹ b³êdy ortograficzne, gramatyczne i meryto-
ryczne. Zwróci³a tak¿e uwagê na niepokoj¹c¹
tendencjê do zaniedbywania kszta³towania kom-
petencji stricte jêzykowej na rzecz kulturoznaw-
czej, podkreœlaj¹c, ¿e znajduje ona odzwiercied-
lenie w nowych podrêcznikach do nauki jêzyka
rosyjskiego w postaci os³abionych aspektów or-
tograficznych i gramatycznych oraz zaniechania
aspektu stylistycznego. Ostatnim akcentem da-
nego w¹tku by³o wyst¹pienie mgr £arysy Filipiuk
(Uniwersytet w Bia³ymstoku), która przedstawi³a
swoje doœwiadczenia w pracy z podrêcznikiem
A.Pado , , c8204

!
Wyst¹pienia dr Izabelli Nowak (UŒ) i dr
Wolfganga Stadlera (Uniwersytet w Insbrucku)
dotyczy³y rozwijania umiejêtnoœci mówienia
w jêzyku rosyjskim. Dr I. Nowak zastanawia³a
siê, czy rozmawiaj¹c na zajêciach praktycznej
nauki jêzyka rosyjskiego studenci wyra¿aj¹ swoje
intencje i omówi³a czynniki wp³ywaj¹ce pozyty-
wnie lub negatywnie na wypowiedŸ uczniów. Dr
W. Stadler natomiast, na przyk³adzie dialogów
zaczerpniêtych ze scenariusza filmu P.Czuchraja
Złodziej, omówi³ specyfikê rosyjskiej mowy poto-
cznej oraz najwa¿niejsze aspekty kszta³towa-
nia kompetencji komunikacyjno-pragmatycznej
uwzglêdniaj¹ce ow¹ specyfikê. Przedstawi³ tak¿e
jeden z mo¿liwych wariantów nauczania rosyjs-
kiej mowy potocznej z wykorzystaniem audiowi-
zualnych pomocy dydaktycznych.
Ostatni w¹tek spotkania dotyczy³ rozwi-
jania umiejêtnoœci s³uchania ze zrozumieniem.
Mgr Nina Wróblewska (UMCS w Lublinie) mó-
wi³a o pozytywnym wp³ywie systematycznego
wykorzystania na zajêciach audialnych oraz au-
diowizualnych pomocy dydaktycznych na ak-
tywizacjê dzia³alnoœci komunikacyjnej i na pro-
ces motywowania uczniów. Mgr Olga Makaro-
wska (UAM w Poznaniu), pisz¹ca te s³owa,
w swoim wyst¹pieniu przedstawi³a szereg æwi-
czeñ, które pomagaj¹ studentom skoncentro-
waæ uwagê na rozmówcy i zrozumieæ treœæ jego
komunikatu w niesprzyjaj¹cych warunkach (za-
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k³ócenia, szmery, rozmowy osób postronnych).
Niektóre æwiczenia maj¹ce charakter wrêcz roz-
rywkowy, pomagaj¹ uczniom odprê¿yæ siê
i skutecznie otworzyæ kana³ s³uchowy.
III spotkanie dyskusyjne wyro¿nia³o siê
doskona³¹ organizacj¹, za co w imieniu uczest-
ników pragnê podziêkowaæ organizatorom, któ-
rzy otoczyli znakomit¹ opiek¹ wszystkich za-
proszonych, nie wspominaj¹c ju¿ o tym, ¿e
wyst¹pienia i dyskusje zapewne wp³yn¹ na ja-
koœæ nauczania jêzyka rosyjskiego.
(wrzesieñ 2000)
Ewa Wójcik
Przemyśl
Ex umbra in solem – nagroda im. prof. Kazimierza
Morawskiego
13 czerwca 1996 roku II Liceum Ogólno-
kszta³c¹cemu w Przemyœlu, szkole z 90-letni¹
tradycj¹, oficjalnie przywrócono imiê prof. Kazi-
mierza Morawskiego – filologa klasycznego i his-
toryka, znakomitego polskiego humanisty. By³
jednym z najwybitniejszych uczonych prze³omu
XIX i XX wieku, pierwszym polskim filologiem
klasycznym na miarê europejsk¹, profesorem
i rektorem Aimae Matris Jagellonicae. Jego bo-
gata i wielostronna twórczoœæ naukowa da³a po-
cz¹tek nowej erze studiów nad antykiem. Pozo-
stawi³ szereg dzie³ z zakresu historii literatury
i kultury staro¿ytnego Rzymu. Zainteresowania
profesora Kazimierza Morawskiego obejmowa³y
równie¿ dzieje kultury polskiej XV i XVI wieku,
co znalaz³o wyraz w monumentalnej monografii
,,Historia Uniwersytetu Jagiellońskiego. Średnie
wieki i Odrodzenie’’ napisanej z okazji jubileuszu
Wszechnicy Krakowskiej. W uznaniu zas³ug na
rzecz nauki profesor Kazimierz Morawski zosta³
w 1921 roku uhonorowany Orderem Or³a Bia³e-
go – najwy¿szym polskim odznaczeniem pañst-
wowym. Zmar³ w Krakowie w 1925 roku ciesz¹c
siê s³aw¹ cz³owieka w ca³ej pe³ni ziszczaj¹cego
w sobie greck¹ kalokagathiê – idea³ szlachetnoœci
duszy i kultury umys³u.
Fakt przywrócenia II LO w Przemyœlu
imienia profesora Kazimierza Morawskiego spot-
ka³ siê z ¿yw¹ reakcj¹ i zainteresowaniem rodzi-
ny Morawskich, którzy wyrazili gotowoœæ i prag-
nienie utrzymywania sta³ych kontaktów ze szko-
³¹. Deklaracje zaowocowa³y propozycj¹ fundo-
wania dorocznej nagrody dla ucznia II LO osi¹-
gaj¹cego najlepsze wyniki w nauce ³aciny – spec-
jalnoœci prof. K. Morawskiego. Nagrodê w wyso-
koœci 1000 z³., zgodnie z sugesti¹ fundatorów,
mia³ otrzymywaæ uczeñ klasy III, by ,,sława laure-
ata dłużej gościła w murach szkoły’’.
Projekt takiego wyró¿nienia i uhonoro-
wania m³odzie¿y nieprzeciêtnej, wykazuj¹cej
pog³êbion¹ znajomoœæ jêzyka i kultury staro¿yt-
nego Rzymu, Dyrekcja II LO przyjê³a z nie-
k³amanym entuzjazmem. Regulamin nagrody
im. prof. K. Morawskiego opracowany przez
pisz¹c¹ te s³owa i zaakceptowany przez Radê
Pedagogiczn¹ zak³ada, ¿e laureatem mo¿e zo-
staæ licealista ucz¹cy siê ³aciny przez co naj-
mniej dwa lata. Powinien uzyskaæ najwy¿sz¹
œredni¹ ocen okresowych i rocznych z tego
przedmiotu. Decyzja o przyznaniu nagrody jest
odnotowywana w dokumentacji szkolnej, sama
zaœ nagroda jest wrêczana podczas uroczystoœci
zakoñczenia roku szkolnego.
Pierwsz¹ laureatk¹ w roku 1997/98 zo-
sta³a Maja Ignaczewska. Niestety z powodu
niespodziewanego strajku maszynistów kolejo-
wych na uroczystoœæ nie mog³a przybyæ pani
El¿bieta Morawska-Sawa, wnuczka prof. K. Mo-
rawskiego. Skierowa³a jednak¿e na rêce Dyrek-
cji szko³y bardzo serdeczny list, który odczytano
podczas uroczystoœci zakoñczenia roku szkolne-
go. Zwracaj¹c siê do uczniów II LO napisa³a:
,,Fundując nagrodę im. prof. K. Morawskiego
chcemy zachęcać Was do nauki języka martwego,
czegoś, jak twierdzi wielu, niepotrzebnego ... Pa-
trzmy na świat oczyma ludzi nieprzeciętnych. Do-
strzeżmy wpływ myśli oderwanej w rozwoju naszej
cywilizacji. Dostrzeżmy, że to ona właśnie a nie
utylitarna technika jest motorem dziejów, rozwoju
i awansu społeczeństw i ... uczmy się łaciny’’.
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Radoœæ z przyznania po raz pierwszy na-
grody wyrazi³a tak¿e pani Zofia Morawska -
córka Profesora i seniorka rodu. Gratuluj¹c Mai
wyró¿nienia, ¿yczy³a Jej sukcesów w dalszej
nauce, szczêœcia i uœmiechu, bo ,,radość i szczęś-
cie pomaga w nauce’’.
Maja oprócz czeku opiewaj¹cego na
kwotê 1000 z³. otrzyma³a tak¿e piêkn¹, pami¹t-
kow¹ tablicê w kszta³cie metalowej ksiêgi opa-
trzonej ³aciñsk¹ sentencj¹ ,,Ex umbra in solem’’.
Projektantem i wykonawc¹ nagrody jest Janusz
Felczyñski – w³aœciciel znanej na ca³ym œwiecie
odlewni dzwonów w Przemyœlu.
Nastêpny rok szkolny 1998/99 przyniós³
laury Katarzynie Niemczewskiej, uczennicy klasy
III o profilu filologiczno-historycznym. Nagrodê
osobiœcie wrêczy³a najm³odsza prawnuczka Profe-
sora – Anna Górska, która odczyta³a list do laure-
atki wystosowany przez seniorkê rodu, 95-letni¹
Zofiê Morawsk¹. W piêknych s³owach autorka
podkreœli³a znaczenie ³aciny w kszta³towaniu siê
jêzyków nowo¿ytnych i przyjemnoœæ intelektual-
n¹, jakiej dostarcza samodzielne odczytywanie
³aciñskich inskrypcji. Potwierdzi³a tak¿e kontynua-
cjê przyznawania nagrody, zaœ wspó³pracê z II LO
okreœli³a jako wielce satysfakcjonuj¹cy obowi¹zek.
W minionym roku szkolnym najlepszym
³acinnikiem okaza³ siê Tomasz Jêdrejko – obec-
nie uczeñ klasy IV. Mamy nadziejê, ¿e laureat
stanie siê chlub¹ szko³y, a w przysz³oœci god-
nym nastêpc¹ Patrona II LO w Przemyœlu. Mo¿e
rzeczywiœcie zainteresowanie antykiem, kultur¹
staro¿ytn¹ oka¿e siê na tyle trwa³e i g³êbokie,
¿e Tomek do³¹czy, tak jak dwie jego poprzedni-
czki – Maja i Katarzyna, do grona studentów
filologii klasycznej.
Nagroda im. prof. K. Morawskiego bez
w¹tpienia przyczyni³a siê do rozs³awienia pracy
i osi¹gniêæ naukowych Patrona szko³y, który
nale¿a³ do najwybitniejszych umys³ów polskiej
humanistyki. Podnios³a tak¿e presti¿ jêzyka
³aciñskiego, który, mimo i¿ martwy, ¿yje i kwit-
nie w II LO w Przemyœlu. Uczniowie chêtniej
i aktywniej uczestnicz¹ w lekcjach tego przed-
miotu, wykazuj¹ autentyczne zainteresowa-
nie kultur¹ antyczn¹ i bior¹ udzia³ w kolejnych
edycjach Olimpiady Jêzyka £aciñskiego. W pe³-
ni podzielaj¹ moj¹ opiniê, przynajmniej ci
najlepsi, ¿e jest coœ wspania³ego w poznawa-
niu tradycji, które ukszta³towa³a wspó³czesn¹
kulturê.
(paŸdziernik 2000)
Anna Włudarczyk-Dudzic
Katowice
Debata polityczna na lekcjach języka angielskiego jako
metoda zachęcająca uczniów do szukania i rozwijania
nowych zainteresowań
Jako nauczyciel jêzyka angielskiego
uczestniczê od kilku lat z grup¹ uczniów
w seminariach miêdzynarodowych wzorowa-
nych na sesjach ONZ, organizowanych przez
szko³y w Holandii i Niemczech. M³odzie¿,
która bierze udzia³ w zajêciach, to grupa
uczniów o okreœlonych zainteresowaniach
politycznych, szukaj¹ca nowych wyzwañ
i wi¹¿¹ca czasami swoj¹ przysz³oœæ z polityk¹
lub s³u¿b¹ dyplomatyczn¹. Wyjazd na semi-
narium jest okazj¹ do poznania i aktywnego
uczestnictwa w nowej formie pracy – w de-
bacie politycznej.
Sesje polegaj¹ na pracy m³odzie¿y
w tematycznych komitetach np.:
Ö Disarmament and International Security,
Ö Economic and Financial Issues,
Ö Administration and Budgetary Questions i in-
nych...
Przygotowuj¹ siê pisz¹c w³asne, formal-
nie identyczne z oryginalnymi rezolucje na wy-
brane tematy. Istotnym utrudnieniem jest fakt,
¿e uczniowie prezentuj¹ pogl¹dy wyznaczonego
im przez organizatorów kraju b¹dŸ kilku kra-
jów, co uczy umiejêtnoœci patrzenia z innego,
ni¿ swój w³asny, punktu widzenia.O ile repre-
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zentowanie Francji, czy innego, europejskiego
kraju nie jest zbyt trudne, to ju¿ uto¿samianie
siê z Iranem czy RPA mo¿e byæ pewnym wy-
zwaniem... Ka¿dy z uczniów przygotowuj¹c siê
do udzia³u w seminarium ma okazjê trafiæ do
Instytutu Nauk Politycznych, korzystaæ z facho-
wych czytelni czy te¿ z informacji zdobytych
drog¹ internetow¹.
Po napisaniu rezolucji uczniowie æwicz¹
tzw. lobbying oraz merging, czyli przekonywanie
do w³asnych pogl¹dów i opinii w niej wyra¿o-
nych oraz umiejêtnoœæ wspó³pracy z kolegami
z innych krajów, czêsto przedstawicielami innych
kultur. Efektem tej pracy jest ustalenie kraju,
który staje siê podporządkowanym – submitter
oraz kilku jego popleczników, tzw. co-submitters.
Sama debata nad rezolucjami odbywa
siê w komitetach i jest niezwykle formalna
– pocz¹wszy od wymaganego protoko³em stro-
ju, a skoñczywszy na okreœlonych zwrotach
i wyra¿eniach stosowanych we wszelkich wypo-
wiedziach. Aktywnoœæ m³odzie¿y w trakcie de-
baty zale¿y od stopnia znajomoœci tematu
i opanowania jêzyka, chocia¿ ka¿dy z uczest-
ników traktowany jest z nale¿ytym respektem.
Seminarium trwa 3 dni – m³odzie¿ jest zajêta
przez ca³y czas prac¹ w komitetach, ca³oœæ
wieñczy debata w zgromadzeniu ogólnym – Ge-
neral Assembly, na którym dochodzi do g³oso-
wania nad rezolucjami, które zyska³y poparcie
w komitetach.
Udzia³ w seminariach zainspirowa³ mnie
do przeniesienia metody debaty politycznej do
pracy szkolnej. Pracujê od wrzeœnia, wed³ug za-
planowanych wczeœniej czynnoœci, koncentruj¹c
siê jednak nie na kilku tematach, lecz tylko na
jednym. M³odzie¿ systematycznie poznaje etapy
prac nad rezolucj¹ maj¹c okazjê do wyjœcia poza
materia³ szkolny. Zdecydowa³am siê na wybór
tematu pojawiaj¹cego siê dosyæ czêsto w œrod-
kach masowego przekazu – Nuclear Testing, a ca-
³¹ pracê traktujê jako materia³ szkoleniowy. Sys-
tematycznie nagrywam na kasetê wideo prze-
bieg pracy z m³odzie¿¹, a póŸniej postaram siê
popularyzowaæ tê technikê wœród kolegów.
(wrzesieñ 2000)
Ewa Kościelniak, Agnieszka Sumińska-Sadal
Radom
Wrażenia i refleksje z I Festiwalu Kultury Niemieckiej
w Radomiu
Dnia 26 paŸdziernika 2000 roku od-
by³ siê w ZSO nr 10 w Radomiu I Festiwal
Kultury Niemieckiej dla uczniów szkó³ pod-
stawowych i gimnazjów. Obydwie by³yœmy
inicjatorkami tego przedsiêwziêcia, przy re-
alizacji którego wspomóg³ nas ODN w Rado-
miu z pani¹ dyrektor Marzen¹ Wróbel na
czele oraz Dyrekcja naszych szkó³, tzn. ZSO
nr 10 i I SSP w Radomiu.
Impreza mia³a na celu popularyzacjê
jêzyka niemieckiego wœród uczniów radoms-
kich szkó³, podniesienie ich motywacji do dal-
szej nauki jêzyka, rozszerzenie wiedzy realioz-
nawczej o Niemczech, a tak¿e wzbogacanie
kalendarza imprez kulturalnych Radomia.
Wa¿nym aspektem by³a równie¿ integracja
œrodowiska lokalnego oraz tworzenie progra-
mu szko³y œrodowiskowej. Anga¿uj¹c naszych
podopiecznych w kolejne konkurencje festi-
walu mog³yœmy wp³ywaæ na kszta³towanie ich
œwiadomoœci ,,Ja obywatel Polski i Europy’’.
Przygotowania do planowanego
przedsiêwziêcia rozpoczê³yœmy na pocz¹tku
wrzeœnia. Pierwszym zadaniem by³o ustale-
nie daty imprezy, opracowanie wstêpnego
scenariusza oraz napisanie listów przewod-
nich do dyrekcji szkó³ i nauczycieli germanis-
tów oraz ankiet zg³oszeniowych. Wszystkie
materia³y zosta³y rozes³ane do placówek
oœwiatowych w Radomiu i okolicy. Kolejnym
krokiem by³o nawi¹zanie wspó³pracy z or-
ganizacjami dzia³aj¹cymi na rzecz edukacji,
które pomog³y nam w ufundowaniu nagród
dla zwyciêzców poszczególnych konkurencji.
Zaanga¿owanie siê i w³¹czenie w imprezê
Ambasady Niemiec, Wydawnictw: Rea, Graf
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Punkt, Wiedza Powszechna, PWN, Du-
den, Firmy Staedtler, Instytutu Goethego
by³o dla nas, jako organizatorów, jedn¹
z wielu si³ napêdowych. Mog³yœmy liczyæ
na pomoc wielu innych firm polskich
oraz niemieckich, jak równie¿ osób pry-
watnych. Wszystkim im zawdziêczamy
niesamowit¹ iloœæ nagród i upominków,
które niew¹tpliwie przyczyni³y siê do
uœwietnienia festiwalu.
Na imprezê zostali zaproszeni
przedstawiciele radomskich gazet oraz
telewizji kablowej ,,Dami’’. Cieszy nas
fakt, ¿e redaktorzy ,,Echa Dnia’’ oraz ,,S³owa
Ludu’’ nas nie zawiedli i bawili siê razem z nami
na festiwalu. Wœród goœci, którzy równie¿ przyjêli
zaroszenia by³y panie Krystyna S³yk – wizytator
Mazowieckiego Kuratorium Oœwiaty i Ewa Turk-
owska – prezes radomskiego oddzia³u Polskiego
Stowarzyszenia Nauczycieli Jêzyka Niemieckiego.
Wœród placówek oœwiatowych, które
uczestniczy³y w festiwalu znalaz³o siê 11 szkó³
z Radomia i okolic. Uczniowie klasy IIc z ZSO nr
10, w której jest realizowana innowacja peda-
gogiczna Elementy kulturo i realioznawcze na
lekcjach języka niemieckiego, jako gospodarze,
udekorowali salê gimnastyczn¹ – miejsce im-
prezy. Dominowa³y narodowe barwy Niemiec:
czerñ, czerwieñ, ¿ó³æ, przeplatane z naszymi
polskimi akcentami. Na sali znajdowa³a siê tak-
¿e wystawa wczeœniej nades³anych prac
uczniów, którzy wziêli udzia³ w konkursie plas-
tycznym. Uczestnicy mieli za zadanie zilustro-
waæ w dowolnej technice, stosunki polsko-nie-
mieckie lub pokazaæ, z czym kojarz¹ siê Niem-
cy. W czasie trwania festiwalu zosta³y og³oszone
wyniki konkursu. Przyznano trzy pierwsze na-
grody i a¿ 15 wyró¿nieñ. Najpiêkniejsza okaza-
³a siê praca uczennicy z ZSO nr 2 w Radomiu
– wykonany o³ówkiem bawarski zameczek.
Wszystkie ,,dzie³a’’ naszych podopiecznych ce-
chowa³a pomys³owoœæ, starannoœæ wykonania
i niew¹tpliwie ogromny wk³ad pracy.
Szczególne zainteresowanie przyby³ych
budzi³ nasz ,,goœæ specjalny’’ – Bawarczyk ubra-
ny w tradycyjny strój ludowy. Postaæ tê stwo-
rzy³ uczeñ ZSO nr 10, który otrzyma³ za to
wyró¿nienie w konkursie plastycznym.
W ramach festiwalu odby³ siê Quiz wie-
dzy o Niemczech, w którym piêcioosobowe re-
prezentacje szkó³ mia³y mo¿liwoœæ wykazania
siê swoimi wiadomoœciami realioznawczymi.
Pierwsze miejsce zajê³a dru¿yna z I Gimnazjum
Spo³ecznego w Radomiu, która otrzyma³a
5 walkmenów. Nagrody za II i III miejsce by³y
równie¿ ciekawe – zwyciêzcy dostali piêknie
wydane s³owniki.
Wyj¹tkowo atrakcyjn¹ czêœci¹ imprezy,
nie tylko naszym zdaniem, by³y prezentacje
artystyczne szkó³. Ka¿da szko³a przedstawia³a
w³asny program, przygotowany wczeœniej pod
kierunkiem nauczycieli. Uczniowie zaprezento-
wali scenki, inscenizacje, piosenki, rymowanki
oraz zagadki. Jury festiwalu za najlepsz¹ prezen-
tacjê uzna³o inscenizacjê baœni braci Grimm Kró-
lewna Śnieżka, wykonan¹ w wersji niemieckiej
przez uczniów I Spo³ecznego Gimnazjum w Ra-
domiu. Natomiast m³odzie¿ z ZSO nr 10 w Ra-
domiu przygotowa³a imponuj¹cy pokaz mody
w barwach narodowych Niemiec, który uplaso-
wa³ siê na drugim miejscu. Uczniowie klasy in-
nowacyjnej – autorzy Modeschau postarali siê,
by ich program by³ jak najbardziej wiarygodny.
Modelki prezentowa³y ubrania chodz¹c w rytm
muzyki po oœwietlonym dywanie. Ciekawe by³y
efekty specjalne – œwiat³a laserowe i sztuczny
dym. Punktem kulminacyjnym pokazu mody
by³a prezentacja sukni œlubnej, specjalnie uszytej
na tê okazjê. Ca³oœæ poprowadzi³ i opatrzy³ dow-
cipnymi komentarzami w jêzyku niemieckim je-
den z uczniów tej klasy. Na szczególn¹ uwagê
zas³uguje te¿ program artystyczny przygotowany
przez najm³odszych uczestników festiwalu
– uczniów klas 1-3 z PSP w Jedlni Letnisko.
Dzieci œpiewa³y po niemiecku piosenki, recyto-
wa³y wiersze. Zarówno jury, jak i publicznoœæ
przyjê³y ich wystêp z ogromnym entuzjazmem.
Nale¿y podkreœliæ, ¿e oprócz nagród
i wyró¿nieñ wszystkie szko³y bior¹ce udzia³
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w imprezie otrzyma³y specjalne pakiety z ksi¹¿-
kami. Jako organizatorki nie zapomnia³yœmy
o nauczycielach germanistach, których zaan-
ga¿owanie w przygotowanie uczniów do fes-
tiwalu niew¹tpliwie wp³ynê³o na dobry po-
ziom przedsiêwziêcia. Wszystkim pedagogom
zosta³y wrêczone komplety materia³ów dy-
daktycznych do nauczania jêzyka niemieckie-
go. Nauczyciele otrzymali te¿ od Dyrektora
ODN w Radomiu i od Prezesa radomskiego
oddzia³u PSNJN specjalne dyplomy i listy gra-
tulacyjne.
Mamy nadziejê, ¿e Festiwal Kultury Nie-
mieckiej na trwa³e zapisze siê w harmonogram
imprez kulturalnych naszego miasta. Liczymy
na dalsz¹ wspó³pracê z placówkami oœwiatowy-
mi i strukturami samorz¹dowymi. Pragniemy
jeszcze raz serdecznie podziêkowaæ wszystkim
osobom, które przyczyni³y siê do sfinalizowania
przedsiêwziêcia. (grudzieñ 2000)
Urszula Zalasińska-Curyło
Szreniawa
Che bello! – jak pięknie
Niecierpliwie czekaliœmy w porcie lot-
niczym Balice na naszych goœci. Jacy bêd¹?
Jak wygl¹daj¹? Czy nasze wyobra¿enia po-
kryj¹ siê z rzeczywistoœci¹? Stereotyp W³o-
chów b³¹ka³ siê po naszych g³owach. Potwier-
dzi siê, czy te¿ nie? Czym nas zaskocz¹? Mój
towarzysz anglista, Jarek Hajek, by³ nastawio-
ny do wymiany podobnie jak ja – bardzo
pozytywnie i widzia³ j¹ w ró¿owych barwach.
Takie nastawienie by³o nam potrzebne i mog-
³o zaowocowaæ dobrymi efektami. Dla mnie
by³a to ju¿ druga wymiana, któr¹ organizowa-
³am (pierwsza z Niemcami), a wiêc mia³am
ochotê na porównanie. Teraz mia³a to byæ
szko³a œrednia z Matery na po³udniu W³och.
Z samolotu wysz³a grupka m³odzie¿y
raczej ros³ej, w wiêkszoœci œniadolica i uœmie-
chniêta. Z nimi nauczyciele: Annuziata Sal-
vatore (germanistka) i Sylvia Stasny (anglist-
ka). Jad¹c autobusem z Krakowa do Miecho-
wa s³yszeliœmy okrzyki Che bello! Che bello!
i dziwiliœmy siê, co te¿ im siê tak podoba,
czy¿by polska prowincja? Przede wszystkim
podoba³a im siê bujna, soczyœcie zielona roœ-
linnoœæ naszych stron i lasów. Pogoda dopi-
sywa³a nam, a nasi goœcie ¿artowali, ¿e s³oñ-
ce Italii przyjecha³o razem z nimi, gdy¿
w owym czasie w Materze, sk¹d pochodz¹
pada³ deszcz – rzadki i potrzebny w tamtych
stronach.
Zaraz po przyjeŸdzie nast¹pi³o powi-
tanie ca³ej grupy w szkole przez dyrektora
naszego liceum pana Zbigniewa ¯abiñskiego,
który bardzo sprzyja wymianie m³odzie¿y
i rozumie korzyœci p³yn¹ce z tego rodzaju
kszta³cenia interkulturalnego. Tu te¿ m³o-
dzie¿ obu stron spotka³a siê ze sob¹ po raz
pierwszy. Wiele ju¿ wiedzieli o swoich part-
nerach, gdy¿ na dwa miesi¹ce przed pierw-
szym spotkaniem w szkole korespondowali
ze sob¹, wysy³ali e-maile, faksy i telefono-
wali. My nauczyciele, otrzymaliœmy ankiety
wraz z ich zdjêciami i mieliœmy za zadania
znaleŸæ partnera wed³ug wieku i zaintereso-
wañ. Pierwszy pobyt w szkole trwa³ doœæ
d³ugo, gdy¿ m³odzie¿, u¿ywaj¹c jêzyków nie-
mieckiego i angielskiego mia³a sobie du¿o
do powiedzenia. Widaæ by³o radoœæ z d³ugo
oczekiwanego spotkania.
Z du¿¹ ciekawoœci¹ w³oskie nauczy-
cielki ogl¹da³y nasz¹ szko³ê. Jest to budynek
niezupe³nie nowy, ale doœæ nowoczeœnie roz-
wi¹zany. Sale s¹ jasne, mocno rozœwietlone,
a ca³oœæ po³o¿ona wœród zieleni. Tu znowu
mi³e zaskoczenie: nasza szko³a spodoba³a siê
goœciom.
Razem z nimi ¿egnaliœmy naszych ar-
biturientów dla których nasta³ w³aœnie czas
intensywnej pracy przed egzaminami ma-
turalnymi. Mogli wiêc zobaczyæ jeden ze
szkolnych zwyczajów: po¿egnanie klas czwar-
tych.
Staraliœmy siê przygotowaæ ciekawy
program. Miechów ma³e, powiatowe mias-
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teczko nie robi osza³amiaj¹cego wra¿enia na
obcokrajowcach, niemniej jednak panuje tu mi-
³a, swojska atmosfera. G³ówn¹ atrakcj¹ jest ba-
zylika z replik¹ Grobu Bo¿ego w Jerozolimie.
Bliskoœæ Krakowa (35 km) pozwala wzbogaciæ
program wymiany poprzez imprezy kulturalne
i zwiedzanie zabytków tego œredniowiecznego
grodu. Dla urozmaicenia programu zaprosiliœ-
my artystkê z krakowskiego Kazimierza, aby
zaœpiewa³a nam pieœni ¿ydowskie. W interesu-
j¹co po³o¿onej, bo w poddziemiach œrednio-
wiecznego klasztoru Galerii ,,U Jaksy’’, us³ysze-
liœmy nie tylko pieœni ¿ydowskie, ale i szlagiery
w jêzyku w³oskim. Goœcie zgotowali artystce
owacje na stoj¹co.
Nietrudno zgadn¹æ, ¿e Kraków wywar³
na W³ochach doskona³e wra¿enie i odwiedziliœ-
my go a¿ trzy razy., Oprócz Krakowa zwiedziliœ-
my zamek w Pieskowej Skale i w Pszczynie.
Istotnym punktem programu by³a wizyta
w Oœwiêcimiu, do którego musieliœmy jechaæ
dwa razy, gdy¿ za pierwszym razem trafiliœmy
nieoczekiwanie na ,,Marsz ¯ywych’’ i Muzeum
Obozu Koncentracyjnego Auschwitz by³o nie-
czynne. Nie zaniechaliœmy usi³owañ i nastêp-
nym razem uda³o siê.
W programie mieliœmy równie¿ wspóln¹
naukê. Kole¿anki i koledzy nauczyciele przyj-
mowali na swoich lekcjach goœci z W³och. Na-
sze wspólne spotkania by³y ciekawe i pouczaj¹-
ce, a rodzice i uczniowie goszcz¹cy W³ochów
w swoich domach do³o¿yli wysi³ku, by ich po-
byt w Polsce by³ niezapomniany. Równie¿ my,
nauczyciele zyskaliœmy nowe doœwiadczenie
i ci¹gle siê czegoœ uczymy. Ja zaczê³am uczyæ siê
w³oskiego....
Jakie wra¿enia pozostawili W³osi po so-
bie? S¹ bardziej spontaniczni od nas i od Niem-
ców. Czasami postrzegamy to z odrobin¹ za-
zdroœci (gdy¿ potrafi¹ ¿ywio³owo cieszyæ siê
z drobiazgów), czasem z pozycji wyrozumia³ej
przewagi zdyscyplinowania (gdy w³ócz¹ siê po
dyskotekach do pó³nocy i trzeba ich przekonaæ,
¿e pora na odpoczynek w perspektywie inten-
sywnego programu nastêpnego dnia). Kontakt
z W³ochami uœwiadomi³ nam, ¿e przy europejs-
kiej integracji inni te¿ mog¹ siê od nas czegoœ
nauczyæ.
Od maja do paŸdziernika up³ynie doœæ
czasu, aby m³odzie¿ mog³a rozwin¹æ korespon-
dencjê. W oczekiwaniu na nastêpne spotkanie
uczniowie zbieraj¹ materia³y na temat – Zwy-
czaje europejskie: ślub i wesele w Polsce, nato-
miast uczniowie w³oscy Ślub i wesele we Wło-
szech. Przy wspólnym spotkaniu nast¹pi porów-
nanie i owocem tego bêdzie bogato ilustrowa-
na broszura.
Zarówno nauczyciele, jak i uczniowie nie
maj¹ w¹tpliwoœci co do sensu podobnych spot-
kañ. Spotykaj¹c siê, widzimy jak to co obce,
staje siê bliskie.
(sierpieñ 2000)
Lucyna Czajka
Siennica
Początek wspólnej drogi. Trzeba się poznać, aby się
zrozumieć. Trzeba się rozumieć, aby się poznać
W czasach, gdy Polska puka do
,,wrót’’ jednocz¹cej siê Europy, najistotniej-
sz¹ przeszkodê stanowi stosunkowo s³aba
znajomoœæ jêzyków obcych.
Historycznie i kulturowo byliœmy za-
wsze w Europie, nawet wtedy, gdy nazwy
,,Polska’’ nie by³o na jej mapach. Jest to fakt
bezsporny. Mówi¹c jednak o Unii Europejs-
kiej trzeba pamiêtaæ, ¿e obecnie Polska czeka
na wejœcie do struktur organizuj¹cych ¿ycie
gospodarcze i polityczne naszego kontynen-
tu. ¯eby mo¿na by³o nawi¹zaæ kontakt z za-
chodni¹ czêœci¹ Europy, stanowi¹c¹ trzon
wspólnoty, trzeba przede wszystkim znaæ
obowi¹zuj¹ce tam jêzyki. Jest to wa¿ne zada-
nie dla polskiego szkolnictwa, które powinno
stworzyæ mo¿liwoœci zdobycia podstawo-
wych sprawnoœci jêzykowych, pozwalaj¹cych
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na swobodne prowadzenie konwersacji, czy te¿
zrozumienie i wype³nienie ró¿nego typu doku-
mentów. Wszyscy metodycy s¹ zgodni, ¿e naj-
lepsze sukcesy gwarantuje nauka w œrodowisku
naturalnym danego jêzyka.
Na szczêœcie dla ludzi m³odych, na barki
których spadnie ciê¿ar ¿ycia i pracy w nowej,
zjednoczonej spo³ecznoœci, pañstwa europejskie
i ich organizacje podejmuj¹ próby pokazania
i przybli¿enia swego dorobku kulturowego i cy-
wilizacyjnego. Przyk³adem takich starañ mo¿e
byæ umowa o wymianie m³odzie¿y szkolnej
miêdzy Zespo³em Szkó³ Rolniczych w Soko³o-
wie Podlaskim przy udziale Zespo³u Szkó³ im.
H. i K. Gnoiñskich w Siennicy a Liceum Rol-
niczym (Lycée d’Enseignement Général et Tech-
nologique Agricole) w Challuy ko³o Nevers,
w Burgundii, we Francji. Porozumienie miêdzy
szko³ami by³o mo¿liwe dziêki wspó³pracy jaka
zosta³a nawi¹zana przez Mazowieck¹ Izbê Rol-
nicz¹ i Chambre de l’Agriculture de la Nièvre
(Izb¹ Rolnicz¹ z departamentu Nièvre). Owo-
cem tego porozumienia by³ wyjazd 40 osobo-
wej grupy uczniów i ich opiekunów z Soko³owa
i Siennicy we wrzeœniu 99, oraz rewizyta stu-
dentów z Nevers we wrzeœniu 2000.
W odczuciach uczestników, tego typu
kontakty s¹ bardzo potrzebne, poniewa¿ prêd-
ko przekonali siê, jak wa¿na jest znajomoœæ
jêzyków obcych. ¯eby mog³a zaistnieæ jakakol-
wiek komunikacja trzeba umieæ mówiæ. Nie
wystarczy znaæ gramatykê czy s³ownictwo, trze-
ba jeszcze potrafiæ wykorzystaæ posiadan¹ wie-
dzê. Sytuacja i chêæ porozumienia siê z rówieœ-
nikami z innego kraju zmusza do prze³amania
bariery jêzykowej.
Zwiedzanie danego regionu, czy miasta
zachêca do poszerzania wiadomoœci. Ciekawoœæ
lub chêæ zaimponowania innym, popycha do
zg³êbiania historii, kultury i obyczajowoœci da-
nego kraju, ale równie¿ do poznania w³asnej
ojczyzny lub chocia¿by najbli¿szego regionu. S¹
to wspania³e doœwiadczenia, motywuj¹ce do
aktywnego dzia³ania i bardziej intensywnej na-
uki. Mimo, ¿e w tym wypadku chodzi o wymia-
nê z Francj¹, fakt ten ma pozytywny wp³yw na
uczniów ucz¹cych siê jêzyka angielskiego i nie-
mieckiego, poniewa¿ tych jêzyków uczy siê
równie¿ m³odzie¿ francuska.
Dla mnie, nauczycielki jêzyka francuskie-
go w Zespole Szkó³ w Siennicy, ta wspó³praca
jest bardzo owocna. Przebywanie wœród
uczniów i nauczycieli szko³y francuskiej pozwala
mi na sta³y kontakt z jêzykiem. Mam wiêc
okazjê poznaæ s³ownictwo typowe dla danego
œrodowiska lub regionu (s³ownictwo specjalis-
tyczne – rolnicze, gwarê m³odzie¿ow¹ itd.).
U³atwia mi to równie¿ œledzenie zmian za-
chodz¹cych w jêzyku mówionym. Dziêki tej
wymianie mogê uzyskaæ ró¿ne pomoce i ma-
teria³y, które u³atwiaj¹ i uatrakcyjniaj¹ proces
dydaktyczny (np.: filmy, kasety, p³yty, ga-
zety). Wspólne rozmowy dyrektorów i nauczy-
cieli zaprzyjaŸnionych szkó³ stwarzaj¹ mo¿liwo-
œci wymiany doœwiadczeñ. S¹ te¿ okazj¹ do
tworzenia planów i szukania rozwi¹zañ na szer-
sz¹ skalê. Jest to pocz¹tek wspólnej drogi, która
zbli¿y m³odych ludzi i pozwoli im siê lepiej
poznaæ.
Zostaliœmy oficjalnie zaproszeni na przy-
jazd w czerwcu 2001. W tym czasie, nowa
grupa m³odzie¿y rolniczej oraz nauczycieli bê-
dzie mog³a poznaæ specyfikê regionu po³o¿one-
go nad Loar¹, który s³ynie z licznych zamków,
winnic, byd³a rasy ,,charolais’’, a stolica regio-
nu – Nevers z przepiêknego, rêcznie zdobione-
go fajansu i ,, Œwiêtej Bernadetty’’. Amatorzy
mocnych wra¿eñ chêtnie zwiedz¹ tor wyœcigo-
wy Formu³y I w Magny Cours.
Przy okazji pobytu w Burgungii uczest-
nicy mog¹ rzuciæ okiem na Pary¿ z wysokoœci
wie¿y Eiffel’a i na w³asnych nogach przemierzyæ
ulice i bulwary stolicy podziwiaj¹c napotkane
zabytki. Dla m³odzie¿y ze wschodniego Mazow-
sza i Podlasia jest to dodatkowe prze¿ycie
i szansa na wyjœcie poza swoj¹ okolicê, po-
znanie atmosfery wielkiego œwiata i dotkniêcie
czegoœ, czego siê nie da wyczytaæ z ksi¹¿ek, czy
zobaczyæ w filmach. Tak¹ szansê stworzy³a,
uczniom z terenów typowo rolniczych, Mazo-
wiecka Izba Rolnicza, której, w imieniu Dyrekcji
Szkó³ w Siennicy i w Soko³owie Podlaskim,
dziêkujê za to, ¿e w swych planach wspó³-
pracy z zagranic¹, postawi³a równie¿ na ludzi
m³odych, maj¹cych o wiele mniejsze mo¿liwo-
œci, ni¿ ich rówieœnicy w du¿ych oœrodkach
miejskich.
(paŸdziernik 2000)
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Danuta Zaborowska-Szymusik, Paweł Fidos
Końskie
Polscy nauczyciele języka niemieckiego w Seminarium
Nauczycielskim Siegburg
Grupa 12 polskich nauczycieli germa-
nistów z Polski po³udniowej pracuj¹cych
w szko³ach podstawowych, gimnazjach i lice-
ach przebywa³a w dniach 20–27.08.2000
w Nadrenii Pó³nocnej Westfalii na zaprosze-
nie Seminarium Nauczycielskiego Siegburg
z siedzib¹ w Troisdorf. Wizyta ta dosz³a do
skutku dziêki pomocy Instytutu Goethego
w Krakowie i osobiœcie Pani Hilde Pinne-
kamp, która by³a jej koordynatorem.
Seminarium Nauczycielskie Siegburg,
z siedzib¹ w Troisdorf, jest jednostk¹ kszta³c¹c¹
nauczycieli niemieckich, którzy po studiach
rozpoczynaj¹ swoj¹ pracê w szkolnictwie i jako
referendarze zobowi¹zani s¹ w ci¹gu dwóch
pierwszych lat poznaæ i doskonaliæ wiedzê z za-
kresu psychologii i pedagogiki w odniesieniu
do realiów szkolnych oraz nauczanych przed-
miotów. Zostaliœmy serdecznie przywitani
przez kierownictwo seminarium. Mieliœmy mo-
¿liwoœæ poznania systemu kszta³cenia nauczy-
cieli niemieckich oraz wziêcia udzia³u w zajê-
ciach, prowadzonych w ramach tego¿ kszta³-
cenia. Pozwoli³o nam to poznaæ zarówno te-
matykê zajêæ, metody ich prowadzenia, jak te¿
by³o mi³¹ okazj¹ do nawi¹zania mniej oficjal-
nych rozmów z prowadz¹cymi zajêcia i ich
uczestnikami. Wzajemna wymiana doœwiad-
czeñ umo¿liwi³a nam zapoznanie siê i porów-
nanie wymagañ stawianych pocz¹tkuj¹cym na-
uczycielom w Niemczech z aktualn¹ sytuacj¹
w szkolnictwie polskim. M³ody nauczyciel
w Niemczech rozwija swoje umiejêtnoœci w ra-
mach obowi¹zkowego systemu dokszta³cania
– systemu, który byæ mo¿e w podobnej formie
zaistnieje w Polsce.
W nastêpnych dniach naszego pobytu
uczestniczyliœmy w zajêciach lekcyjnych pro-
wadzonych w klasach gimnazjalnych w miej-
scowoœciach Hennef oraz Troisdorf – Sieglar
w ró¿nych klasach. Obserwowaliœmy lekcje
jêzyka niemieckiego, francuskiego, angielskie-
go, historii i wiedzy o spo³eczeñstwie. Nau-
czyciele prowadz¹cy te lekcje dowiedli swoich
wysokich kwalifikacji zawodowych poprzez
stosowanie twórczych metod nauczania, roz-
wijaj¹cych osobowoœæ ucznia. Materia³ nau-
czania realizowany by³ w formie pracy w gru-
pach. Uczniowie w sposób swobodny brali
udzia³ w zajêciach, spontanicznie zabieraj¹c
g³os w dyskusjach. W podsumowaniu nale¿y
jeszcze podkreœliæ bardzo serdeczne przyjêcie
przez w³adze szko³y, które zapozna³y nas z jej
funkcjonowaniem i prac¹ dydaktyczno-wy-
chowawcz¹. Zebrane doœwiadczenia z pew-
noœci¹ pomog¹ nam rozwijaæ w³asne umiejêt-
noœci w zawodzie.
W miejscowoœci Troisdorf zostaliœmy
równie¿ zaproszeni do zwiedzenia Przedsiê-
biorstwa TROPLAST AG, które produkuje ele-
menty z tworzyw sztucznych. Gospodarze zor-
ganizowali naszej grupie wizytê w Kolonii
w przedstawicielstwach znanych wydawnictw:
Cornelsen, Klett i Diesterweg, gdzie zaprezen-
towano nam nowoœci wydawnicze, przede
wszystkim w zakresie podrêczników i materia-
³ów do nauki jêzyka niemieckiego jako jêzyka
obcego. Nowe tytu³y wzbogaci³y nasz warsz-
tat pracy i pozwol¹ uatrakcyjniæ prowadzenie
naszych zajêæ szkolnych.
W programie naszego pobytu nie za-
brak³o aspektu turystyczno-krajoznawczego.
Wiele ciekawostek z historii Bonn przybli¿y³
nam profesjonalny komentarz dr Seidlera,
a pobyt w boñskim muzeum historii najnow-
szej i zwiedzanie pod kierunkiem dr Schau-
manna i nauczycieli historii ekspozycji, doty-
cz¹cej historii Niemiec XX wieku, pozwoli³o
nam poznaæ te wydarzenia szczegó³owo. Nie-
zapomniane wra¿enia z pobytu w Kolonii
i oprowadzenie po s³ynnej katedrze zawdziê-
czamy dr Peschowi oraz pracownikom Dom-
Forum. Piêkna pogoda, która nam sprzyja³a,
sprawi³a, ¿e wycieczka statkiem po Renie,
zwiedzanie okolic Siebengebirge oraz wspól-
ny wieczór przy grillu zostan¹ na d³ugo w na-
szej pamiêci. Serdeczna atmosfera, panuj¹ca
w domach gospodarzy, ich goœcinnoœæ i opie-
ka, które zapamiêtaliœmy, niech bêd¹ dope³-
nieniem tej relacji. (wrzesieñ 2000)
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RECENZJE
Urszula Rydz
Warszawa
Enterprise
Pragnê gor¹co zachêciæ do zwrócenia
uwagi na podrêcznik Enterprise, wydawnictwa
Express Publishing, który jest przeznaczony na
cztery poziomy nauczania (beginner – elemen-
tary – pre-intermediate – intermediate), co sta-
nowi cenne zapewnienie spójnej kontynuacji
nauki. Sami autorzy – Virginia Evans oraz Jenny
Dooley – podkreœlaj¹, i¿ kurs Enterprise zosta³
stworzony w celu wzmocnienia motywacji i za-
anga¿owania uczniów do aktywnej nauki. Uwa-
¿am, ¿e ów cel udaje siê wraz z Enterprise
osi¹gn¹æ. Æwiczenia (Workbook) zawieraj¹
przejrzyste zadania pozwalajace uczniom samo-
dzielnie utrwaliæ wiedzê, zaœ ksia¿ka nauczycie-
la oferuje dodatkowo testy sprawdzaj¹ce
w dwóch wersjach.
Pokrótce omówiê jednostki (units), które
wystêpuj¹ z niewielkimi zmianami, w zale¿no-
œci od poziomu podrêcznika, w ka¿dej czêœci.
Ö Wprowadzenie (Lead-in): wprowadzenie no-
wego s³ownictwa oraz elementów gramatycz-
nych dokonuje siê w oparciu o fotografie, listê
wyrazów z æwiczeniem, pytañ nawi¹zuj¹cych
do omawianego tematu. Potem nastêpuje ele-
ment s³uchowy obejmuj¹cy ró¿norodne æwicze-
nia np. uzupe³nienia brakuj¹cych informacji,
wybór prawid³owego s³owa z podanej pary
wyrazów lub wielokrotny wybór oraz czêsto
dodatkowe æwiczenie w oparciu o pomoce wi-
zualne np. wybór przymiotnika opisuj¹cego
przedstawione rysunki.
Ö Czytanie (Reading section): teksty s¹ zró¿nico-
wane i od pocz¹tku daj¹ ucz¹cemu siê poczucie
operowania prawdziwym jêzykiem, np. w III
rozdziale pierwszego poziomu mamy przedsta-
wiony opis domu oraz mieszkania w formie og³o-
szenia o sprzeda¿y, a w VIII rozdziale tekst stano-
wi ulotka reklamowa zapraszaj¹ca goœci do re-
stauracji Laura’s. Ciekawe tytu³y czytanek, z boga-
t¹ frazeologi¹ np. ,,A friend in need...’’, ,,Home
sweet home’’, ,,Like father, like son’’, ,,No sweat’’,
,,An early bird or a night owl?’’ s¹ same w sobie
stymuluj¹ce do przemyœleñ i wypowiedzi.
W Enterprise fascynuje podejœcie kultu-
rowe z du¿¹ doz¹ informacji o zwyczajach ró¿-
nych narodów (np. sposób obchodzenia Bo¿e-
go Narodzenia w Chinach, w Szkocji, festiwale
w Niemczech, Hiszpanii lub w Tybecie). S¹
opisy egzotycznych miejsc i ludzi z ró¿nych
epok i zak¹tków œwiata (Claudia Schiffner, Kle-
opatra). Czêsto ma siê nieodparte wra¿enie, ¿e
Enterprise jest swoistym przewodnikiem przygo-
towuj¹cym do podró¿y po ca³ym œwiecie. Z nie-
go dowiadujemy siê o piramidach w Egipcie,
o Wikingach, o Meksyku, Tajlandii, Madagas-
karze czy Wenecji oraz wielu aspektach ¿ycia,
pocz¹wszy od spraw kulinarnych i sportu po
sprawy codzienne, takie jak rozrywka lub kwes-
tie poruszania siê.
Wraz z kolejnym poziomem teksty s¹ co-
raz powa¿niejsze. Prezentuj¹ wa¿ne problemy
np. in¿ynierii genetycznej czy przestêpczoœci.
Teksty s¹ zaopatrzone w ró¿ne æwicze-
nia; wstawianie brakuj¹cego nag³ówka, zdania,
odpowiedzi na pytania, test wielokrotnego wy-
boru, wyjaœnienia s³ów lub okreœlenie zdañ jako
1) Virginia Evans, Jenny Dooley, Enterprise I, II, III, IV, (podrêcznik, zeszyt æwiczeñ, ksi¹¿ka nauczyciela, kasety audio do
pracy samodzielnej i do pracy w klasie), Express Publishing.
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prawdziwe lub fa³szywe. Od pocz¹tku dzia³ czy-
tania rozwija umiejêtnoœci rozumienia nowego
s³ownictwa, czytania dla zdobycia specyficz-
nych szczegó³ów oraz uchwycenia sensu. Te
umiejêtnoœci przydaj¹ siê w ¿yciu oraz podczas
przygotowania do egzaminu FCE.
Ö Słownictwo (Vocabulary Practice, Language
Development): to dzia³ zawieraj¹cy æwiczenia
nowych, trudniejszych elementów jêzyka np.
kolokacji, ,,phrasal verbs’’, przyimków, lub s³ów
czêsto mylonych np. profession – job – carrier
– occupation. Bardzo istotn¹ cech¹ jest to, ¿e
æwiczenia s¹ krótkie i przez to eliminuj¹ znu¿e-
nie. S³ownictwo jest bardzo bogate, czêsto zro-
zumienie i zapamiêtanie jest u³atwione wizuali-
zacj¹, na przyk³ad na podstawie ilustracji nale¿y
wybraæ odpowiednie s³owo: mittens/ gloves,
loose-fitting/ tight – fitting, co zapewnia w miarê
,,bezbólow¹’’ i efektywn¹ naukê.
Ö Ćwiczenia gramatyczne s¹ tak przedstawione,
¿e student widzi ich praktyczne zastosowanie.
Czêsto podkreœlaj¹ niewielkie ró¿nice znacze-
niowe (say/tell) lub w postaci kolorowej tabeli
dokonuj¹ zestawienia problemu gramatycznego
(Present Perfect), albo odwo³uj¹ siê do aktyw-
noœci ucznia, który sam ma uzupe³niæ regu³ê
gramatyczn¹ na podstawie modelu (Past Per-
fect Simple).
Ö Elementy komunikacji (Communication sec-
tions) /rozmowa (Talking Points section): od po-
cz¹tku nauki ucz¹cy siê s¹ zachêcani do wy-
powiedzi w zale¿noœci od omawianego kon-
tekstu. Zaczynaj¹c od prostych odpowiedzi na
podstawie rysunku, mapy i uzupe³nienia dialo-
gu, na wy¿szych poziomach pojawiaj¹ siê æwi-
czenia zachêcaj¹ce do d³u¿szych wypowiedzi.
Czêsto s³owa kluczowe w sposób przemyœlany
i prosty kieruj¹ uczniem i nie pozwalaj¹ na
stwierdzenia: ,,nie wiem, co powiedzieæ na ten
temat’’.
Ö Wymowa (Pronunciation): wystêpuje przez
trzy pierwsze poziomy i skupia uwagê na roz-
ró¿nianiu dŸwiêków o podobnym brzmieniu.
Ö Słuchanie (Listening Task): ugruntowuje i sta-
nowi powtórzenie zdobytej wiedzy. Wœród æwi-
czeñ pojawaj¹ siê zadania polegaj¹ce na uzu-
pe³nieniu tabeli albo dopasowaniu opisywane-
go dzie³a malarskiego do jego reprodukcji, czy
te¿ wybraniu modelu z fotografii. Jest te¿, zmu-
szaj¹ce do wnikliwej analizy s³uchowej, uzupe³-
nianie zdañ oraz dopasowanie wypowiedzi do
poszczególnych rozmówców. W ka¿dym razie
o monotoni nie ma mowy!
Ö Pisanie (Writing): ucz¹cy siê jest wprowadza-
ny w trudn¹ technikê pisania stopniowo. Na
pierwszym poziomie pisanie przyjmuje formê
,,Project’’, w którym zaczyna siê od opisu ludzi,
miejsca, pór roku, listu, artyku³u, reklamy,
komponowania wstêpu i zakoñczenia opowia-
dania. Omawiana jest forma planu opisywane-
go wydarzenia. Nastêpnie obok opisów, jest
wprowadzana forma ulotki, sprawozdania, po-
cztówki, listu z zaproszeniem oraz, cenna
w obecnej dobie, informacja internetowa. Na
trzecim poziomie pojawia siê narracja, biogra-
fia, esej, list z reklamacj¹, recenzja filmowa
oraz analiza porównawcza ró¿nych stylów. I na
koñcu dochodzi forma rozprawki, list w odpo-
wiedzi na og³oszenie, instrukcja, opis procesu.
Wszystkie fazy pisania maj¹ wsparcie w s³ow-
nictwie z poszczególnej jednostki, s³u¿¹ jego
utrwaleniu i rozwojowi kompozycji. Polecenia
s¹ bardzo logiczne i tak kieruj¹ nabytymi umie-
jêtnoœciami, ¿e uczeñ nie czuje siê pozostawio-
ny sam sobie, a przede wszystkim id¹ z duchem
czasu, zapotrzebowañ i odpowiadaj¹ ró¿nora-
kim zainteresowaniom.
Ö Powtórzenie (Revision): co kilka jednostek
oferowane jest podsumowanie zdobytej wiedzy
nie przekraczaj¹ce dwóch stron!
Od podstawowego uk³adu Enterprise
mo¿na zauwa¿yæ drobne odstêpstwa, dopaso-
wane najlepiej do danego poziomu nauczania.
Na przyk³ad, na III poziomie dochodz¹ przy-
słowia (Words of wisdom) – Absence makes the
hearth grow fonder lub The pen is mightier than
the sword, które stanowi¹ idealn¹ odskoczniê
jako æwiczenia w tlumaczeniu, poszukiwaniu
polskich odpowiedników, jak równie¿ temat do
krótkiej dyskusji zarówno ustnej jak i pisemnej.
Enterprise porusza wa¿ne i interesuj¹ce
problemy. Mo¿e byæ stosowany wœród m³o-
dzie¿y i doros³ych. Jest na pewno podrêczni-
kiem wymagaj¹cym dojrza³ego podejœcia, ale
autorzy zadbali, aby ucz¹cy siê przebywa³ dro-
gê edukacji dobrze odmierzonymi krokami,
ugruntowuj¹c s³ownictwo i gramatykê i rozwi-
jaj¹c umiejêtnoœci komunikacji. Ciekawie zapre-
zentowane jest podejœcie do integracji podsta-
wowych umiejêtnoœci jêzykowych: po przeczy-
taniu informacji i wys³uchaniu odpowiedniego
fragmentu nale¿y ustosunkowaæ siê pisemnie
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do podanego zagadnienia, ustnie przedstawiæ
swoje stanowisko lub podj¹æ decyzjê. Zatem
Enterprise wymaga sta³ej aktywnoœci ucz¹cego
siê.
Autorzy zadbali równie¿ o uatrakcyjnie-
nie lekcji polecaj¹c pewne filmy na wideo, do
których przygotowali krótkie æwiczenia. Opra-
wa ilustracyjna jest doskona³a – wyraŸne, kolo-
rowe zdjêcia, czy zaznaczenie grubsz¹ czcionk¹
nowych elementów, czyni wizualn¹ strona pod-
rêcznika bardzo przejrzyst¹, co wydatnie poma-
ga w przyswajaniu nowego materia³u.
Przy pracy z Enterprise nauczyciel mo¿e
mieæ jedynie odczucie, ¿e przy tak idealnym
doborze zró¿nicowanych zadañ niewiele pozo-
stawiono jemu samemu przestrzeni na w³asn¹
twórczoœæ. Oczywiœcie, to on steruje lekcj¹ lub
dyskusj¹, ale pomys³y do niej czerpie z Enter-
prise. ¯yczê wszystkim przyjemnej pracy!
(luty 2001)
Elżbieta Kwiatkowska
Toruń
Podręczniki przygotowujące do egzaminu ZMP
i do polskiej matury 2002
Pierwszy z podrêczników, który chcia³a-
bym przedstawiæ to ,,em’’, autorstwa Michaeli
Perlmann-Balme, Susanne Schwalb i Dörte We-
ers, wydany przez wydawnictwo Hueber. Po-
myœlany dla uczniów z podstawowymi wiado-
moœciami z jêzyka niemieckiego, tj. znaj¹cymi
oko³o 1500 s³ówek. Sk³ada siê on z trzech
czêœci.
Pierwsza Brückenkurs u³atwia uczniowi
przejœcie ze stopnia podstawowego na œrednio
zaawansowany. Jest w niej zarówno materia³
powtórzeniowy jak i rozszerzaj¹cy zakres wia-
domoœci kursu podstawowego wed³ug wyma-
gañ narzuconych niejako przez egzaminy In-
stytutu Goethego – Zertifikat Deutsch (ZD)
i Zentrale Mittelstufenprüfung (ZMP).
em-Brückenkurs zbudowany jest z dzie-
siêciu tematycznie pouk³adanych rozdzia³ów
(praca–czas wolny, rodzina, œwiêta, szko³a, je-
dzenie i picie, film, podró¿e, muzyka, sport,
moda). W ka¿dym paragrafie umieszczono za-
dania rozwijaj¹ce sprawnoœci jêzykowe recep-
tywne i produktywne, czyli s³uchanie, czytanie,
mówienie i pisanie. Zaproponowane æwiczenia
maj¹ bardzo ró¿norodny charakter np. formê
ankiet, asocjogramów, tabel, wywiadów, lis-
tów, zadañ z luk¹, wyboru, uporz¹dkowania,
przyporz¹dkowania itp. Dodatkowo w ka¿dym
krêgu tematycznym autorzy umieœcili s³ownic-
two zwi¹zane z aktualnie omawianym zagad-
nieniem. Poszczególne rozdzia³y zawieraj¹ rów-
nie¿ krótkie, interesuj¹ce, autentyczne teksty
ró¿nego rodzaju (reporta¿e, teksty u¿ytkowe,
literackie, artyku³y prasowe, wywiady, baœnie,
teksty piosenek) z propozycj¹ metodyczn¹ pra-
cy z nimi, wiadomoœci o autorze tekstu literac-
kiego i informacje gramatyczne – teoretyczne
i praktyczne w formie konkretnych æwiczeñ.
Dziêki kolorowym ilustracjom uczniowie otrzy-
muj¹ dodatkowe bodŸce do spontanicznej lub
sterowanej reakcji s³ownej.
em-Hauptkurs jest podrêcznikiem na po-
ziomie œrednio zaawansowanym. Tutaj z kolei
zaproponowano osiem rozdzia³ów o ciekawej
tematyce (ludzie, miasta, jêzyk–mowa, mi³oœæ,
zawód, przysz³oœæ, media, auto). Uk³ad ksi¹¿ki
jest zbli¿ony do pierwszej czêœci. W ka¿dym
rozdziale æwiczone s¹ systematycznie wszystkie
sprawnoœci jêzykowe. Równie¿ ta ksi¹¿ka zbu-
dowana jest wed³ug systemu ,,Baukasten’’
(,,Pude³ko z klockami’’). Poszczególne ,,klocki’’
czyli czytanie, pisanie, mówienie, s³uchanie,
s³ownictwo, gramatyka i techniki uczenia siê
tworz¹ zamkniêt¹ ca³oœæ. Mog¹ wiêc byæ prze-
rabiane na lekcjach niezale¿nie od siebie, stoso-
wnie do strategii dydaktycznej nauczyciela.
Autorzy chcieli przede wszystkim przed-
stawiæ ¿ywy jêzyk. St¹d te¿ mamy tutaj szerokie
spektrum tekstów do czytania i do s³uchania
np. autentyczne wywiady, s³uchowiska radio-
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we, audycje radiowe itp. Maj¹ one czêsto cha-
rakter u¿ytkowy, a wiêc daj¹ uczniowi mo¿li-
woœæ wykorzystania umiejêtnoœci teoretycznych
w praktyce. W czêœci gramatycznej, która tak¿e
opiera siê na pracy z tekstem, po³¹czono w in-
tegraln¹ ca³oœæ wiadomoœci nowe ze znanymi.
Ka¿dy rozdzia³ koñczy ,,klocek’’ techniki
uczenia siê, w którym uczniowie poznaj¹ wska-
zówki prowadz¹ce do samodzielnego, wydaj-
nego uczenia siê.
Czêœæ trzecia em-Abschlusskurs sk³ada siê
z dziesiêciu rozdzia³ów (krótkie meldunki, spo-
³eczeñstwo, doradcy, literatura, przestêpczoœæ,
psychologia, teatr, nauka–badania, mówienie,
malarstwo). Uk³ad podrêcznika jest podobny
do poprzednich czêœci. Ten ostatni tom prze-
znaczony jest dla uczniów, którzy dysponuj¹
zasobem s³ownictwa oko³o 3000 s³ów. Podrê-
cznik zawiera tak¿e æwiczenia oznaczone literk¹
,,P’’ prowadz¹ce ucznia systematycznie do eg-
zaminu ZMP.
Do ka¿dego podrêcznika przygotowano
równie¿ ksi¹¿kê æwiczeñ, obie zaœ tworz¹ integ-
raln¹ ca³oœæ. Oprócz pog³êbiania i rozszerzania
omawianych w poszczególnych rozdzia³ach za-
gadnieñ ksi¹¿ka æwiczeñ jest przecie¿ pewnego
rodzaju zadaniem domowym dla ucznia.
Trzy tomy posiadaj¹ ponadto poradnik
dla nauczyciela z testami oraz dwie kasety
z tekstami do s³uchania i æwiczeniami wymowy.
Podrêcznik przeznaczony jest dla
uczniów szkó³ œrednich z kontynuacj¹ i z roz-
szerzonym programem nauczania, uczniów
szkó³ bilingwalnych, s³uchaczy kolegiów jêzyko-
wych i studentów filologii germañskiej. Nie jest
on monotonny, a tematyka z pewnoœci¹ zainte-
resuje m³odych ludzi. Na pierwsz¹ czêœæ nale¿a-
³oby przeznaczyæ oko³o 120 lekcji (3–4 godziny
tygodniowo; jedna strona podrêcznika zaplano-
wana jest na 45 minut lekcji). Druga czêœæ,
nieco obszerniejsza, potrzebowa³aby oko³o 160
lekcji, czyli 5–6 godzin w tygodniu, natomiast
trzecia, oko³o 130 jednostek lekcyjnych, tj. 4–5
godzin tygodniowo.
Kolejn¹ propozycj¹ tego wydawnictwa jest
podrêcznik Blick autorstwa Anni Fischer-Mitziviris,
wydany w 1999 roku. Jego nadrzêdnym celem
jest równie¿ przygotowanie uczniów do egzaminu
Instytutu Goethego – ZMP. Przede wszystkim jest
on przeznaczony dla m³odzie¿y, która dysponuje
ju¿ wiedz¹ na poziomie egzaminu ZD.
Czêœæ pierwsza zawiera szeœæ rozdzia³ów
z tematyk¹ blisk¹ doœwiadczeniom m³odych lu-
dzi (m³odzi ludzie w Niemczech, przyjaŸñ i mi-
³oœæ, rodzina, szko³a, wygl¹d, sport). W ka¿dym
paragrafie umieszczono równie¿ fragmenty zna-
nych w Niemczech ksi¹¿ek dla m³odzie¿y, które
maj¹ niejako zachêciæ do przeczytania ca³oœci
ju¿ w domu oraz stanowiæ pewnego rodzaju
pod³o¿e do dyskusji na tematy krytycznie na-
szkicowane przez autorkê. Podrêcznik æwiczy
ca³oœciowo wszystkie sprawnoœci jêzykowe. Ka-
¿dy rozdzia³ rozpoczynaj¹ z regu³y teksty do
czytania i s³uchania, potem dochodz¹ do nich
æwiczenia w mówieniu i pisaniu. Szczególn¹
rolê nadano æwiczeniom z materia³em leksykal-
nym, poniewa¿ uczniowie maj¹ najwiêcej prob-
lemów z doborem s³ownictwa przy wolnych
wypowiedziach. Uczniowie powinni równie¿
nauczyæ siê pracowaæ ze s³ownikiem. Zadania
gramatyczne nawi¹zuj¹ zawsze do omawianych
tematów oraz zamieszczonych tekstów. W czê-
œci pierwszej utrwalane s¹ g³ównie te zagad-
nienia gramatyczne z kursu podstawowego,
które ci¹gle sprawiaj¹ uczniom k³opoty.
Czêœæ druga Blick posiada tak¿e szeœæ
rozdzia³ów z nastêpuj¹c¹ tematyk¹: przysz³oœæ,
media i technologia, uzale¿nienie i mania, sce-
na m³odzie¿owa, przyroda i œrodowisko, waka-
cje–podró¿e–przygody. S¹ to autentyczne teks-
ty w formie reporta¿y, wywiadów, ankiet, ar-
tyku³ów prasowych, listów oraz fragmentów
ksi¹¿ek dla m³odzie¿y z ciekawymi æwiczeniami.
Zagadnienia gramatyczne objaœniane s¹ zawsze
na konkretnych przyk³adach i opatrzone krót-
kim teoretycznym podsumowaniem omawiane-
go tematu.
Trzecia czêœæ Blick zbudowana jest
z oœmiu rozdzia³ów (stosunki miêdzyludzkie,
¿ycie zawodowe, konsumpcja i reklama, typo-
wo mêskie – typowo damskie, nauka jêzyków
obcych, Niemcy–Europa, religia–sekty–ezote-
ryka, zwierzêta). Przy wyborze tematów i sta-
wianiu zadañ uwzglêdniono wymagania egza-
minu ZMP. Ka¿da lekcja zawiera autentyczne
teksty trenuj¹ce umiejêtnoœæ czytania ze zro-
zumieniem. Zaczerpniêto je z magazynów m³o-
dzie¿owych, gazet codziennych, czasopism,
ksi¹¿ek u¿ytkowych i dla m³odzie¿y. Materia³y
trenuj¹ce rozumienie ze s³uchu globalne i selek-
tywne pochodz¹ z kolei z audycji radiowych,
wywiadów i dyskusji. Wszystkie te teksty s¹
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dodatkowo podstaw¹ do rozmowy i bodŸcem
do zadañ pisemnych.
Ka¿dy tom wyposa¿ony jest w kasety
audio, p³ycy CD, ksi¹¿kê æwiczeñ, poradnik dla
nauczyciela z testami i wzorami kserokopii,
transkrypcjami tekstów do s³uchania oraz klu-
czem do æwiczeñ. Wszystkie tomy, w uzupe³-
nieniu zawieraj¹ tak¿e æwiczenia z typowymi
trudnoœciami w wymowie. W celu samokontroli
uczniowie znajd¹ równie¿ te æwiczenia na kase-
cie lub p³ycie CD. Przy tekstach wystêpuj¹ za-
wsze praktyczne wskazówki, które umo¿liwiaj¹
uczniowi samodzieln¹ pracê z ksi¹¿k¹ i u³at-
wiaj¹ uczenie siê jêzyka obcego. Ksi¹¿ka æwi-
czeñ oferuje natomiast intensywne æwiczenia
gramatyczne i utrwalaj¹ce nowe s³ownictwo.
Podrêcznik Blick jest przeznaczony dla
uczniów szkó³ œrednich z kontynuacj¹ i z roz-
szerzonym programem nauczania, uczniów
szkó³ bilingwalnych, s³uchaczy kolegiów jêzyko-
wych i studentów filologii germañskiej.
Na pierwsz¹ czêœæ nauczyciel powinien
zaplanowaæ 150 jednostek lekcyjnych (4–5 go-
dzin tygodniowo), na drug¹ 200 (5–6 godzin),
na trzeci¹ natomiast 120 (3–4 godziny).
Nastêpn¹ ciekaw¹ propozycj¹, tym ra-
zem wydawnictwa Vertag für Deutsch, po³¹czo-
nego zreszt¹ z Hueber’em, która poprowadzi
uczniów do egzaminu ZMP jest ksi¹¿ka Leselan-
dschaft autorstwa Günthera Hasenkampa. Prze-
znaczona jest dla uczniów maj¹cych ju¿ zdany
egzamin ZD lub dla posiadaj¹cych wiadomoœci
na tym poziomie.
Podrêcznik sk³ada siê z dwóch tomów,
które zawieraj¹ jednoczeœnie ksi¹¿kê æwiczeñ.
Posiada on równie¿ dodatkow¹ obudowê
w formie kaset, p³yt i poradnika dla nauczycieli.
Tytu³ ksi¹¿ki wskazuje, ¿e jest to pewnego ro-
dzaju antologia ró¿nych tekstów, które autor
umieœci³ w swojej pracy. Spotkamy w niej wiêc
tablice informacyjne, instrukcje u¿ytkowe, ar-
tyku³y prasowe, kartki pocztowe, informacje
e-mail, sprawozdania, analizy, wiersze, wywia-
dy, satyry, reporta¿e, fragmenty powieœci itp.,
czyli tak jak w ¿yciu, w kraju i za granic¹
otoczeni jesteœmy równie¿ tutaj ró¿nymi rodza-
jami tekstów o zró¿nicowanym stopniu trudno-
œci. Podrêcznik oferuje oprócz tych autentycz-
nych materia³ów na rozmaite tematy, ciekawe
zadania na czytanie ze zrozumieniem global-
nym i selektywnym, s³ownictwo, mówienie i pi-
sanie. Zadania æwicz¹ce sprawnoœæ pisania s¹
równie¿ urozmaicone. Uczeñ powinien nauczyæ
siê bowiem planowaæ swoj¹ wypowiedŸ, for-
mu³owaæ w³asne myœli, przekszta³caæ podan¹
formê na inn¹ oraz redagowaæ list formalny, list
prywatny, esej, opowiadanie, rozprawkê, arty-
ku³, biografiê, opis, czy streszczenie. W poszcze-
gólnych rozdzia³ach podzielonych na mniejsze
jednostki lekcyjne s¹ ponadto æwiczenia na po-
prawne stosowanie s³ownictwa, dobrze wyszu-
kane ilustracje bêd¹ce podstaw¹ do rozmowy,
dyskusji oraz inne rzeczywiste bodŸce do mó-
wienia i pisania.
Tom pierwszy zbudowany jest z dziesiê-
ciu rozdzia³ów (podró¿e, czytanie, ojczyzna, ¿y-
cie na wsi, ¿ycie w mieœcie, kobiety i mê¿czyŸni,
œrodowisko, ¿ycie razem, dzieñ powszedni, his-
toria). Realizacja zaproponowanego materia³u
wymaga³aby 120–150 jednostek lekcyjnych
(4–5 godzin tygodniowo).
Druga czêœæ zawiera dwanaœcie rozdzia-
³ów (szczêœcie, wiedza–nauka, komputer–mul-
timedia, moja praca, mój czas, polityka–pañst-
wo–biurokracja, wy¿ywienie–zdrowie–sport,
rozwi¹zywanie problemów, media, komunika-
cja, rynek–gospodarka–pieni¹dze, pomys³y–
–sztuka).
Autor podrêcznika konsekwentnie prze-
strzega zasady stopniowania trudnoœci. Zatem
zaleca siê omawianie poszczególnych rozdzia-
³ów w podanej przez autora kolejnoœci. Ucznio-
wie mog¹ samodzielnie pracowaæ z ksi¹¿k¹,
poniewa¿ w uzupe³nieniu do³¹czono klucz
i wskazówki do zadañ. Do zrealizowania drugiej
czêœci Leselandschaft potrzebnych jest 200–240
jednostek lekcyjnych (6–7 godzin tygodniowo).
Podrêcznik Leselandschaft oferuje bardzo du¿o,
ale wymaga od ucznia wyj¹tkowo systematycz-
nej i regularnej pracy. Mog¹ z niego korzystaæ
zarówno studenci filologii germañskiej, s³ucha-
cze kolegiów jêzyków obcych, jak równie¿
uczniowie klas bilingwalnych i klas z kontynua-
cj¹ i z rozszerzonym programem nauczania.
Ostatni¹ ksi¹¿k¹, któr¹ chcia³abym
przedstawiæ jest Übungsgrammatik DaF für Fort-
geschrittene autorstwa Karin Hall i Barbary
Scheiner. Wydana zosta³a w roku 1995 przez
wydawnictwo Verlag für Deutsch. Mog¹ po ni¹
siêgaæ wymagaj¹cy uczniowie, którzy dysponu-
j¹ wiedz¹ na poziomie œrednio zaawansowa-
nym i zaawansowanym. Pomyœlana jest rów-
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nie¿ dla tych osób, które zamierzaj¹ zdawaæ eg-
zaminy wstêpne na uczelnie niemieckie. Dla ludzi
samodzielnie studiuj¹cych ten podrêcznik, autorki
opracowa³y równie¿ klucz z rozwi¹zaniami.
W gramatyce znajdziecie Pañstwo dwadzieœcia
ró¿nych zagadnieñ, które sprawiaj¹ ucz¹cym siê
jêzyka niemieckiego jako obcego szczególne pro-
blemy. W tych dwudziestu rozdzia³ach omówio-
no dok³adnie np. tworzenie czasu Perfekt z czaso-
wnikami haben lub sein, czasowniki rozdzielnie
i nierozdzielnie z³o¿one, Passiv, Konjunktiv I i II,
czasowniki modalne, przydawkê imies³owow¹,
zdania wzglêdne, przeczenie itd. Ka¿dy wiêc tutaj
znajdzie swoj¹ ,,piêtê Achillesa’’, nad któr¹ bê-
dzie móg³ pracowaæ. Autorki omawiaj¹ poszcze-
gólne zagadnienia gramatyczne na konkretnych
przyk³adach, æwicz¹ w zadaniach, by na koniec
jeszcze raz sprawdziæ wiedzê ucznia w podsumo-
wuj¹cych æwiczeniach. Wszystkie te gramatyczne
zawi³oœci s¹ trenowane w zamkniêtym kontekœcie
lub w specjalnie do tego celu przygotowanych
tekstach.
Ksi¹¿ka jest ze wszech miar godna po-
lecenia.
Przedstawione przeze mnie podrêczniki
zaspokoj¹ z pewnoœci¹ potrzeby tej grupy ucz¹-
cych siê, o której wydawcy i dystrybutorzy
w Polsce zapomnieli. Oferowane nam w Polsce
ksi¹¿ki s¹ przeznaczone z regu³y dla uczniów
szkó³ podstawowych, gimnazjów, wzglêdnie
szkó³ œrednich. Nie wykraczaj¹ one jednak
swym poziomem poza wymagania egzaminu
ZD. Omówione przeze mnie ksi¹¿ki mog¹ rów-
nie¿ s³u¿yæ przygotowaniu ucznia do nowej,
polskiej matury. Zaproponowana w nich tema-
tyka odpowiada bowiem katalogowi tematów
zawartych w ,,Syllabusie – matura z języka nie-
mieckiego 2002’’. Zamieszczone teksty i æwicze-
nia ucz¹ tak¿e uzyskiwaæ i udzielaæ informacji
i wskazówek, relacjonowaæ ró¿ne wydarzenia
oraz negocjowaæ. Uczeñ poznaje ponadto ró¿ne
formy wypowiedzi pisemnej oraz æwiczy rozu-
mienie ze s³uchu i czytanie ze zrozumieniem.
(paŸdziernik 2000)
Lucyna Jackowska
Radom
Wymowa i intonacja rosyjska1)
Na lekcjach jêzyka rosyjskiego czêsto
korzystam z pracy Janusza Henzla i Edwarda
Szêdzielorza Wymowa i intonacja rosyjska, prze-
znaczonej dla uczniów szkó³ œrednich. W 1997
roku ukaza³o siê drugie wydanie podrêcznika
Mimo up³ywu czasu, pozycja ta jest wci¹¿ ak-
tualna, warto wiêc ja przypomnieæ.
Wymowa i intonacja rosyjska to zbiór æwi-
czeñ kszta³tuj¹cych prawid³ow¹ wymowê g³o-
sek oraz poprawn¹ intonacjê wypowiedzenia
w jêzyku rosyjskim. Do podrêcznika za³¹czono
dwie kasety audio. Zakres materia³u fonetycz-
nego odpowiada stosowanym w szko³ach pro-
gramom.
Podrêcznik sk³ada siê z dwóch czêœci.
Czêœæ I zawiera 48 paragrafów. Zwrócono tu
uwagê na artykulacjê wszystkich samog³osek
rosyjskich w sylabach niebezpoœrednio przedak-
centowych, bezpoœrednio przedakcentowych,
w sylabie akcentowanej i sylabie poakcentowej.
W dalszych paragrafach I czêœci podrêcznika
znajduj¹ siê æwiczenia kszta³tuj¹ce wymowê
wielu spó³g³osek np. [Ÿ], [sz], [c], w sylabach
akcentowanych i nieakcentowanych. Istotn¹
spraw¹ jest te¿ zwrócenie uwagi na artykulacjê
miêkkich rosyjskich spó³g³osek, które nie maj¹
odpowiednika w jêzyku polskim np. [t’] w wy-
razie brat’, govorit’. Pomocnym w przyswojeniu
prawid³owej wymowy rosyjskiej jest opis ar-
tykulacji twardego przedniojêzykowego [³], któ-
re odbiega od brzmienia tej g³oski w jêzyku
polskim. Praktyczne zalecenia, jak prawid³owo
ustawiæ narz¹dy mowy, aby uzyskaæ po¿¹dany
efekt fonetyczny, s¹ wprost nieodzowne dla
1) Janusz Henzel, Edward Szêdzielorz (1997 II wyd), Wymowa i intonacja rosyjska dla uczniów szkó³ œrednich, Warszawa:
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.
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polskiego ucznia, nieprzyzwyczajonego do ta-
kiego brzmienia g³oski [³]. Osi¹gniêcie pozytyw-
nego rezultatu (ze sprawdzeniem wymowy
przed lustrem jak zaleca podrêcznik) daje du¿¹
satysfakcjê ucz¹cym siê i mobilizuje ich do dal-
szych efektywnych æwiczeñ.
Inne komentarze teoretyczne, jak np.
omówienie sposobu artykulacji g³osek w po³¹-
czeniach miêdzywyrazowych (ze zwróceniem
uwagi na upodobnienia fonetyczne) stanowi¹
równie¿ cenne wskazówki w opanowaniu zasad
prawid³owej wymowy rosyjskiej. Wszystkie in-
formacje teoretyczne s¹ podane w formie przy-
stêpnej w jêzyku polskim, bez zbêdnych nauko-
wych sformu³owañ. Wersja dŸwiêkowa œwietnie
uzupe³nia materia³ teoretyczny. Wzorcowe od-
tworzenie przyk³adowych zestawów fonetycz-
nych to równie¿ du¿a pomoc dla ucz¹cych siê
jêzyka rosyjskiego w realizacji w³asnych wpra-
wek jêzykowych. Uczeñ, korzystaj¹c z wersji
fonicznej podrêcznika, zag³êbia siê od razu
w tonacjê mowy rosyjskiej.
Jako nauczycielka jêzyka rosyjskiego, nie
wyobra¿am sobie sytuacji, aby uczeñ nie mia³
mo¿liwoœci fonicznego kontaktu z jêzykiem,
który sobie przyswaja. Æwiczenia w s³uchaniu
wzorcowym nagrañ i powtarzaniu elementów
fonetycznych to jeden z etapów utrwalania mo-
wy rosyjskiej. W podrêczniku autorzy zwrócili
równie¿ uwagê na zagadnienia akcentuacji ro-
syjskiej.
Czêœæ II omawianej pozycji to zestaw
æwiczeñ w zakresie intonacji rosyjskiej. W roz-
dziale A omówiono budowê konstrukcji intona-
cyjnych nazwanych umownie: ik-1, ik-2, ik-3,
ik-4, ik-5, ik-6, ik-7. Jako podsumowanie teore-
tycznych rozwa¿añ wykonano zestawienie w ta-
belce podstawowych typów konstrukcji intona-
cyjnych. Doskona³ym uzupe³nieniem teoretycz-
nych rozwa¿añ jest zapis dŸwiêkowy na drugiej
kasecie. Wydaje siê, ¿e uczniowie wiêcej korzy-
staj¹ z nagrañ magnetofonowych ni¿ z teorety-
cznych rozwa¿añ. Korzystanie z kasety jest
szczególnie zalecane w grupach mniej zawan-
sowanych.
Rozdzia³ B ilustruje zastosowanie kon-
strukcji intonacyjnych w praktyce, w procesie
mówienia i czytania. Wa¿n¹ umiejêtnoœci¹ jest
podzia³ tekstu na syntagmy, czyli ca³ostki in-
tonacyjne. Autorzy podrêcznika s³usznie zwra-
caj¹ uwagê na stosowanie pauz w ci¹g³ej wypo-
wiedzi przy zmianie typu intonacji.
W dalszej czêœci podrêcznika znajduj¹ siê
teksty do analizy intonacyjnej. Zwrócono tu
uwagê na indywidualny sposób interpretacji
tekstu przez mówi¹cego czy czytaj¹cego oraz
jego emocjonalny stosunek do podawanych
treœci, nie zawsze zgodny z teoretycznymi wska-
zówkami. W omawianym podrêczniku przyk³a-
dy demonstrowane s¹ zarówno cyrylic¹, jak
i w transkrypcji i transliteracji ³aciñskiej.
Ksi¹¿ka Wymowa i intonacja rosyjska jest
przeznaczona dla uczniów szkó³ œrednich. Wyda-
je siê jednak, ¿e zakres jej wykorzystania mo¿e
byæ znacznie szerszy, ni¿ za³o¿yli to autorzy pod-
rêcznika. Mo¿na z ni¹ pracowaæ zarówno
w szkole podstawowej, jak i na uczelni wy¿szej.
Mo¿na rozpocz¹æ od krótkiego kursu prawid-
³owej wymowy i intonacji i wesprzeæ go kaseta-
mi lub tylko zaproponowaæ wersjê foniczn¹ – sa-
me kasety. Pozwol¹ one na intensywne i czynne
s³uchanie oraz dok³adne powtarzanie.
Nauczyciele oraz lektorzy szkó³ wy¿szych
mog¹ byæ wdziêczni autorom podrêcznika za
trud podjêcia siê opracowania w przystêpnej
formie nie³atwych zagadnieñ fonetyki, akcen-
tuacji i intonacji rosyjskiej. Mimo, i¿ wy¿ej wy-
mieniona pozycja dawno ju¿ doczeka³a siê dru-
giego wydania, wci¹¿ warto do niej zagl¹daæ.
Kilkuminutowe s³uchanie kasety na lekcjach
i g³oœne powtarzanie za lektorem przynosi
uczniom wiele korzyœci. Szkoda tylko, ¿e zapo-
wiedzi æwiczeñ na kasetach s¹ podawane w jê-
zyku polskim, a nie w jêzyku rosyjskim. Nie ma
zachowanej pe³nej harmonii brzmienia prezen-
towanego tekstu, choæ jest to zapewne zgodne
z intencjami autorów. Trudne leksykalnie pole-
cenia nie by³yby zrozumia³e dla uczniów mniej
zaawansowanych.
(grudzieñ 2000)
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